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2 Introduction 
 
Nous avons eu écho de polémiques diverses quant à l’introduction d’une deuxième langue 
étrangère au niveau primaire, alors que « l’allemand est déjà assez compliqué comme ça » et 
que « la grille horaire est déjà bien remplie ». Elmiger (2006) cite, comme crainte souvent 
exprimée « […] les difficultés particulières qu'auraient les enfants faibles et/ou allophones à 
apprendre deux langues étrangères au niveau primaire […]» (p. 6). L’argument des voix 
opposées à cette introduction, émanant notamment des syndicats d’enseignants, est « […] que 
le poids des langues dans les programmes du primaire, jugé trop important, pourrait être la 
cause d'une surcharge chez les élèves » (p. 11). Peut-être aurions-nous été tentés d’avoir les 
mêmes appréhensions, dans un premier temps, mais les cours de didactiques de l’anglais et de 
plurilinguisme1 suivis dans le cadre d'une formation en Mobilité-OUT à la Pädagogische 
Hochschule, Fachhochschule Nordwestschweiz (PH FHNW), ont montré à quel point il était 
avantageux pour les élèves d’apprendre plus d’une langue étrangère à l’école primaire. Non 
seulement pour favoriser le développement d’un répertoire plurilingue mais aussi parce que, 
comme des études l’ont découvert vers la fin des années 80, « […] les interactions entre les 
langues ne produisent pas uniquement des erreurs qui mènent à des interférences ; elles 
représentent aussi une opportunité dans l’apprentissage et l’enseignement des langues […] ». 
Ainsi, « […] il a été observé que les apprenants pouvaient transférer des connaissances et des 
compétences précédemment acquises de et au sujet de la L22 au processus d’apprentissage de 
la L33 ainsi qu’à sa perception, réception et production » (Hufeisen, 2000, traductions 
personnelles). Cela, appliqué à l’apprentissage de langues étrangères, signifie donc que, pour 
autant qu’il y soit rendu attentif et conscient, par l’enseignant notamment, un apprenant 
verrait l’acquisition d’une deuxième langue étrangère (LE2) facilitée par l’acquisition de la 
première langue étrangère (LE1). Hutterli, Stotz et Zappatore (2008) parlent de « transferts !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
1  Le plurilinguisme, contrairement au multilinguisme, « concerne un individu et accentue le fait que les langues 
ne sont pas stockées mentalement de manière strictement séparées mais qu’elles forment une compétence 
communicative commune. » (Hutterli, Stotz et Zappatore, 2008, p. 105, traduction personnelle). En d’autres 
termes, toutes les langues du répertoire plurilingue d’un locuteur ainsi que les connaissances et compétences 
tant linguistiques que culturelles acquises sont à sa disposition pour communiquer. 
2  L2, langue seconde, c’est-à-dire, selon Hutterli, Stotz et Zappatore (2008) « la deuxième langue acquise 
chronologiquement et, dans l’idéal, apprise en plus dans un contexte scolaire. Elle est aussi souvent la langue 
de l’environnement [c’est-à-dire parlée à l’extérieur du cadre familial] » (p. 104, traduction personnelle). A 
noter que dans le PER, est appelée L2 l’allemand (première langue étrangère apprise à l’école dans les cantons 
romands). C’est dans ce sens que nous emploierons, dans ce mémoire, l’abréviation L2. 
3  C’est la langue qui suit chronologiquement en terme d’acquisition, la L2 et se définit comme celle-ci. A noter 
que dans le Plan d’études romand (PER), est appelée L3 l’anglais (deuxième langue étrangère apprise à l’école 
dans les cantons romands). C’est dans ce sens que nous emploierons dans notre recherche l’abréviation L3. 
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linguistiques », de « transferts de compétences » – par exemple les compétences ou stratégies 
développées pour apprendre un vocabulaire ou pour lire un texte – et de « transferts 
d’expériences » – par exemple des expériences d’apprentissage d’une langue étrangère qui se 
seraient, pour une raison ou une autre, bien ou mal passées – (p. 110). Ceci signifie qu’une 
deuxième langue étrangère ne s’apprend pas comme une première langue étrangère, puisque 
les élèves disposent déjà de connaissances/compétences transférables. En effet, selon la 
Déclaration de la Conférence intercantonale de l’instruction publique de la Suisse (CIIP) 
(2003) : 
Les apprentissages des différentes langues sont construits dans leur complémentarité 
et dans leurs interactions possibles. Dans cet esprit, l’apprentissage de l’allemand, 
en tant que première langue étrangère, est également pensé en tant que préparation à 
l’apprentissage d’autres langues, par exemple, par la mise en place de stratégies et 
de techniques d’apprentissage. L’apprentissage de l’anglais, pour sa part, doit 
s’appuyer sur les apprentissages déjà réalisés par les élèves en allemand. (p. 3)  
 
Ainsi, l’objectif de ce mémoire est, dans une perspective affective mais aussi de 
développement professionnel, de se familiariser avec la collection 4  MORE!7e 5  que les 
enseignants romands seront amenés à utiliser, au plus tard à la rentrée scolaire 2015. Ceci 
répond particulièrement à la compétence n°2 du Référentiel de compétences professionnelles ; 
S’engager dans une démarche individuelle et collective de développement professionnel et à 
la composante 2.4 S’engager dans des démarches d’innovation ou de recherche pour enrichir 
sa pratique professionnelle (pp. 4-5).  
Nous travaillerons donc sur ce qui est l'avant-dernière version du moyen d'enseignement 
puisque c'est celle qui nous est disponible. Actuellement en phase pilote dans les 
établissements de Bex, Ollon et Coppet (Direction générale de l’enseignement obligatoire, 
(DGEO), 2012), ce n'est qu'après d'éventuelles modifications qu'elle sera éditée dans sa 
version définitive. En effet, après cette phase pilote, la DGEO prévoit des adaptations, en 
fonction des résultats obtenus.  
Ce sur quoi nous travaillons n'est donc pas encore officiellement entré en vigueur – dans les 
cantons romands à la rentrée 2013, sauf pour Vaud ; rentrée 2015 – mais c'est cette collection 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
4  Terme employé par la DGEO dans sa Lettre du 31 janvier 2012.  
5  Cette référence est celle que nous étudierons dans notre recherche. Mais la version définitive devrait être 
disponible d'ici mai-juin 2013.  
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qui a été retenue pour les degrés primaires. Elle est donc à la base du projet d’introduction de 
l’anglais au cycle 2.   
Dans cette recherche, nous voulons donc analyser ce qui sera proposé aux enseignants et 
élèves pour l'enseignement de l'anglais, à travers la collection MORE!7e. Mais, pour des 
raisons de faisabilité, nous avons dû faire des choix. Nous nous restreignons à deux des cinq 
"manuels" de la collection : celui destiné à l'enseignant – le Teacher's Book – et celui destiné, 
dans sa dénomination néanmoins, à l'élève – le Student's Book. Nous avons donc choisi ce qui 
nous semble être le manuel de référence pour chacun des deux pôles humains du triangle 
didactique. L'entrée choisie pour l'analyse est ce que nous appellerons la tâche données à 
l'élève. Nous nous concentrerons sur une seule unité du manuel de l'élève et plus précisément 
sur les tâches où l'élève doit produire un message oral, sous forme d'interaction ou sous forme 
de monologue. La Conférence suisse des directeurs cantonaux de l'instruction publique 
(CDIP, 2011) a adopté des compétences fondamentales pour les langues étrangères et nomme 
ce à quoi nous faisons allusion participation à une conversation (p. 17) et expression orale en 
continu (p. 19). 
Nous visons deux objectifs par cette recherche : obtenir des informations sur la conception de 
l'apprentissage d'une langue étrangère sous-tendant les tâches proposées; comprendre la 
structure des manuels, leur complémentarité éventuelle, informations utiles à tout futur 
enseignant de cette discipline scolaire. 
Après une explication de notre problématique ainsi qu'une définition des concepts utilisés 
dans notre recherche, nous détaillerons la méthode employée. Puis, nos résultats seront 
présentés et discutés en lien avec notre cadre conceptuel. Nous traiterons enfin des 
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3 Problématique 
 
Nous aborderons ici trois points nécessaires à la bonne compréhension de la visée de notre 
recherche. Nous préciserons ainsi les cadres prescriptif et conceptuel. Dans ce deuxième, nous 
définirons en particulier deux concepts centraux à notre étude : la tâche et le manuel scolaire. 
3.1 Cadre prescriptif 
La CDIP l’a décidé le 25 mars 2004, l’enseignement et apprentissage de l’anglais, considéré 
et utilisé très souvent comme lingua franca6 de par le monde, entrera officiellement en 
vigueur dès la 7e HarmoS (Harmonisation de la Scolarité obligatoire), à la rentrée 2013 pour 
les cantons romands, avec une exception pour Vaud (2015). Elmiger, dans son rapport de 
2006, montre l’importance que revêtent les langues, pour la Suisse :  
La connaissance des langues est primordiale, elle concerne les individus et leurs 
besoins personnels, mais elle a aussi une certaine importance sociale et politique, 
puisqu'il y va de la cohabitation des divers groupes linguistiques à l'intérieur d'un pays 
plurilingue. L'anglais, qui n'est pas une langue nationale, mais qui a une grande 
importance sur le plan international, revêt donc une importance particulière et génère 
des craintes ainsi que des espoirs multiples.  (pp. 5-6) 
 
Dans un rapport suivant, Elmiger (2010) place dans l’introduction de l’anglais au primaire 
l’espoir « […] de renforcer la cohérence globale du domaine langue, en intégrant la langue de 
scolarisation – le français – et la première langue étrangère apprise – l’allemand – dans [des] 
réflexions […] ». Il est, qui plus est, d’avis que cette introduction « […] donnera l’occasion 
de concrétiser un nouveau départ pour l’enseignement des langues en Suisse romande » (p. 
31). 
Cette volonté politique de permettre aux élèves, dès l’école primaire, d’être en contact avec 
des langues étrangères afin de développer des compétences de communication et des 
compétences plurilingues, est un principe de base de la CIIP (Elmiger, 2010, p.7). En 
novembre 1991 avait déjà eu lieu en Suisse et à son initiative, une réunion 
intergouvernementale avec pour thème Transparence et cohérence dans l’apprentissage des 
langues en Europe : objectifs, évaluation, certification. Les conclusions suivantes, 
notamment, avaient été adoptées : !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
6 Langue employée par des individus dont ce n’est pas la langue maternelle pour communiquer et se 
comprendre. 
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Il faut continuer à intensifier l’apprentissage et l’enseignement des langues dans les 
États membres [de l’Europe] pour favoriser une plus grande mobilité, une 
communication internationale plus efficace qui respecte les identités et la diversité 
culturelle, un meilleur accès à l’information, une multiplication des échanges 
interpersonnels, l’amélioration des relations de travail et de la compréhension 
mutuelle.  
L’apprentissage des langues doit, pour atteindre ces buts, se poursuivre toute une vie 
durant, et il convient de le promouvoir et de le faciliter tout au long du système 
éducatif, depuis le préscolaire jusqu’à l’enseignement aux adultes. »  
(Conseil de la Coopération culturelle, 2001, p. 11, nos accentuations en italique). 
 
L’enseignement des langues étrangères dès l’école primaire reflète donc, depuis plusieurs 
années, une volonté de faciliter la mobilité des individus, sur les plans professionnel et 
personnel.  Actuellement, les buts d’un contact avec des langues étrangères, évoqués par la 
CDIP en 2004, sont la « décentration par rapport à la première langue » et les « attitudes 
favorables à l’altérité linguistique » (Elmiger, 2010, p. 24). Selon la Décision de la CIIP du 
30 janvier 2003, « L’enseignement des langues […] participe au développement chez l’élève 
de compétences de communication opérationnelles dans plusieurs langues (plurilinguisme) » 
(p. 1). De plus la CDIP évoque les bienfaits de :  
L’apprentissage précoce [qui] est, pour des raisons neuropsychologiques, 
particulièrement important et profitable […]. Il s’avère plus efficace, constitue chez 
l’enfant des dispositions intellectuelles favorables à l’étude d’autres langues et 
renforce le développement de stratégies pour l’apprentissage linguistique en général. 
(Décision du 25 mars 2004, p. 3).  
 
En outre, cet apprentissage va permettre à l’enfant de construire, tout au long de sa scolarité, 
puis de sa vie, au fur et à mesure de son expérience langagière, un répertoire plurilingue, 
c’est-à-dire un répertoire dans lequel coexistent toutes les langues apprises. Ce répertoire 
permet à un individu de construire « […] une compétence communicative à laquelle 
contribuent toute connaissance et toute expérience des langues […] ». Il est donc important 
pour chaque individu d’avoir à disposition plusieurs langues, afin de pouvoir y faire appel, 
dans diverses situations « […] pour entrer efficacement en communication avec un 
interlocuteur donné » (CECRL, 2001, p. 11). La question d’introduire une, puis aujourd’hui 
deux, langues étrangères dès l’école primaire reflète donc aussi ce souci européen d’offrir aux 
individus la chance de se constituer, très tôt, un répertoire langagier plurilingue, afin de 
l’utiliser pour communiquer. 
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 La CDIP (2011), se basant sur le concordat HarmoS, a défini des standards nationaux de 
formation, des compétences fondamentales, que les élèves doivent acquérir dans les langues 
étrangères. Ces compétences « […] s’orientent sur les démarches actives et se centrent avant 
tout sur la communication orale et écrite ». Concernant les compétences de communication 
orale, trois compétences sont à atteindre à la fin du degré primaire (8e HarmoS) dans la 
première et la deuxième langue étrangère (LE1 et LE2). Elles sont édictées par la CDIP en 
2011 comme suit : la compréhension orale (2.1, p. 15), la participation à une conversation 
(2.3, p. 17) et l’expression orale en continu (2.4, p. 19). Pour ces trois compétences, est 
attendu le niveau A1.27 du Cadre européen commun de références pour les langues (CECRL). 
Nous nous intéresserons ici uniquement aux compétences liées à la production orale. 
Dans le Plan d'études romand (PER), on trouve depuis la fin 2012, des prescriptions propres à 
l'enseignement/apprentissage de l’anglais au cycle 2. L'objectif d'apprentissage à atteindre 
pour le cycle deux, touchant à la partie production de la communication orale, est L3 24 – 
Produire des énoncés simples propres à des situations familières. Sur la lignée du CECRL, le 
PER fait la distinction pour cet objectif entre S’exprimer oralement en continu (monologue) et 
Prendre part à une conversation (dialogue). Le PER précise, comme spécificité de 
l'enseignement de l'anglais au cycle 2 : 
 
Les premiers pas dans l'enseignement de l'anglais visent avant tout à 
assurer, dans des situations de communication simples sur des thèmes 
familiers, le développement de compétences dans l'oral avec une priorité à 
la compréhension et à la production. Dans ce contexte, les observations 
faites sur le fonctionnement de la langue doivent être intégrées à la visée 
communicative et ne font pas l'objet d'apprentissages formels. (PER 
informatisé, nos accentuations en gras). 
 
En regard de ce qui a été évoqué, la thématique de l’enseignement de l’anglais en 7e HarmoS 
et plus particulièrement des tâches mettant en jeu des compétences de communication orale, 
proposées par le manuel choisi, nous paraît tout à fait pertinente et d’actualité. De plus, il ne 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
7 Le niveau A1 du CECRL est le niveau le plus élémentaire des niveaux communs de référence. Il est dit 
"introductif ou découverte" (breakthrough en anglais). 
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nous semble pas qu'il existe, à ce jour – juillet 2012 – et à notre connaissance une analyse 
avec les lunettes que nous avons choisies. 
3.2 Cadre conceptuel – les concepts clés de notre recherche 
De nombreux concepts interviennent dans notre recherche. Nous avons sélectionné ceux que 
nous jugions centraux pour la compréhension de la recherche. Nous en proposons des 
définitions personnelles, construites sur la base de celles proposées dans la littérature.  
Nous commençons par le concept apprentissage d’une LE puisque, dans le cadre de notre 
étude en didactique des langues étrangères, il en représente le contexte. Puis, nous nous 
intéressons aux deux objets centraux à notre recherche : la tâche (2.2.1), unité d’analyse, et le 
manuel scolaire  (2.2.2) dans lequel s’inscrit notre étude.  
Pour le premier, nous précisons deux aspects qui permettent de mieux cerner ce qu’une tâche 
englobe et ce qu’il faut donc prendre en compte lorsqu’on l’étudie : la différence entre les 
capacités et les compétence langagières et ce que nous entendons par compétence de 
communication et activité langagière – activité opposée à tâche. Nous avons bien sûr 
conscience de ne pas être exhaustifs et d'opter principalement pour ce qui est proposé par le 
CECRL et l'analyse qu'en fait Bourguignon (2010) car c'est sur cette base qu'ont été élaborés 
les objectifs du PER, qui sont nos directives en tant qu'enseignants. Ce difficile travail de 
délimiter ce qu'est une tâche devrait nous permettre d'analyser ce que propose le manuel 
MORE!7e. Nous les garderons donc en tête pour cette étape de la recherche. 
3.3 Examen de la tâche  
3.3.1 Apprentissage d'une langue étrangère et plus particulièrement de 
production/interaction orale 
Nous voulons traiter ici de l'apprentissage d'une langue étrangère en nous intéressant surtout à 
l'apprentissage de capacités langagières – compréhension orale et écrite et expression orale et 
écrite, en anglais les quatre skills – utiles dans l'accomplissement de tâches communicatives 
notamment. Nous avons pris le parti, pour des raisons de faisabilité de notre recherche, de 
nous intéresser uniquement à ce que nous appellerons l'oralité, c'est-à-dire, l'expression et la 
compréhension orale. Nous allons, dans un premier temps, contextualiser notre recherche en 
explorant brièvement l'histoire de la didactique des langues et retracer l'évolution des 
approches de ces dernières années. Dans un deuxième temps, nous parcourrons ce que 
prônent ou mettent en avant le PER et d'autres documents de référence tels que le CECRL, 
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surtout à des fins de compréhension de ce qui est attendu d'un enseignant de langue 
aujourd'hui, toujours au niveau des capacités langagières orales.  
Avant les années 1950, l’apprentissage d’une langue étrangère comme discipline scolaire 
avait pour ambition de faire des élèves des « […] décrypteurs […] de beaux textes étrangers » 
(Cain, 2005, p. 586). La langue était donc étudiée « par et pour sa littérature et sa culture » 
(Van Zanten, 2008). Ce n’est qu’à partir de 1950 que le primat de l’écrit, et plus 
particulièrement la compréhension de l’écrit, cédera sa place à l’oral. C’est dans ces années 
que va se développer une didactique spécifique aux langues étrangères, avec l’apparition de 
nouvelles technologies de communication ; le magnétophone et des méthodes audiovisuelles.  
Jusque dans les années 1970, c’est l’apprentissage par répétition/mémorisation qui prime, 
avec comme postulat le bannissement de la langue maternelle des cours de langues pour éviter 
les interférences entre les deux langues. Ces méthodes laissent ensuite la place, dans les 
années 80, à une approche communicative des langues, dont le statut passe de celui d’objet 
d’étude, à celui d'un « […] instrument de communication ou d’interaction sociale » (Van 
Zanten, 2008).  Avec l'approche communicative il y a focalisation sur ce qui s'appelle alors 
compétence – compréhension écrite et orale et expression écrite et orale.  
Enfin, vers la fin du 20e siècle, l’étude des langues étrangères a été placée dans un cadre 
culturel. Une nouvelle compétence à développer chez les élèves est ainsi apparue, la 
compétence culturelle. Au! fil! du! temps,! et! c'est! encore! le! cas! aujourd'hui, une nouvelle 
perspective qui semble être privilégiée par le CECRL est apparue : la perspective actionnelle. 
Comme son nom l'indique, il est question de mettre l'élève en action pour accomplir une 
tâche. L'élève est donc acteur de son apprentissage et c'est par cette perspective qu'il entre 
dans l'apprentissage. Bourguignon (2010) la définit comme le fait « […] d'inscrire l'acte de 
parole dans le cadre d'actions à travers l'accomplissement de tâches qui ne sont pas seulement 
langagières » (p. 16). De plus l'auteur souligne que « [ces] actes de parole n'ont de sens que 
dans le cadre d'actions sociales ». Et c'est en particulier ceci qui marque l'avancée par rapport 
à l'approche communicative où, si l'on simplifie, on lisait pour lire et parlait pour parler. La 
communication était le moyen et l'objectif.  
En revanche, dans la perspective actionnelle, la communication « […] n'est que l'un des 
moyens au service de l'action collective » (Puren, 2010, p. 40). L'élève est placé « […] dans 
une situation où le développement de ses capacités de réception et de production se fera 
toujours par rapport à un objectif non langagier » (p. 35).  
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Nous voulons reprendre ici trois différences-clé entre approche communicative et perspective 
actionnelle, évoquées par Puren (2006). L'exercice fard était la simulation, c'est-à-dire qu'on 
demandait à l'apprenant de  faire comme si il était un usager dans la société, alors qu'avec la 
perspective actionnelle, on parle d'apprenant-usager d'une langue. Deuxièmement, les tâches 
communicatives étaient privilégiées avec la première approche alors qu'avec la nouvelle 
perspective, « […] les tâches ne sont pas seulement langagières » (Puren, 2006, p. 37). Enfin, 
dans l'approche communicative, il s'agissait d'agir sur l'autre par la langue et non pas avec 
l'autre par la langue, comme dans la perspective actionnelle. Dans ce dernier cas, les actes de 
paroles ne sont donc pas une fin en soi mais un moyen au service de l'accomplissement  d'une 
tâche.  
Il nous semble important de relever que le fait d'avoir une perspective actionnelle n'est ni 
nouveau ni récent. En effet, selon Puren (2006), « […] toutes les méthodologies ont eu leur 
propre perspective actionnelle [dans le sens où] toutes se sont constituées en fonction d'un 
certain agir d'usage de référence […] ». Puren reprend que « […] on a toujours privilégié en 
classe le type de tâches qui correspondait le mieux au type d'action auquel on préparait les 
élèves » (p. 39).  
Ainsi, si l'on s'intéresse aux cinq constructions didactiques mentionnées par l'auteur – terme 
générique employé par Puren pour parler des méthodologies, approches et perspectives de 
l'histoire de la didactique des langues –, il définit pour chacune les "Actions Sociales de 
Référence", que nous abrégerons par souci de simplification par ASR et les "Tâches Scolaires 
de Référence" que nous appellerons TSR. Précisons que nous ne détaillerons pas ces 
constructions didactiques car ce n'est pas le propos de notre travail. Deux choses nous 
intéressent ici : où se situe l'agir social ? et quelles sont les tâches-types des différents 
courants  ? Pour plus d’informations, nous mettons en annexe un tableau récapitulatif figurant 
dans l’article de Puren.  
L'auteur commence par la méthodologie traditionnelle du 19e siècle qui avait pour ASR lire et 
TSR traduire.  
Puis il cite la méthodologie active des années 1920 à 1960 qui avait pour ASR parler sur et 
pour TSR un « ensemble de tâches sur les documents authentiques de langue-culture » (p. 39) 
de type explication de texte.  
Avec l'approche communicative des années 80-90, l'ASR était parler avec et comme TSR les 
jeux de rôles et autres simulations et agir sur,  avec ce que Puren appelle les actes de parole.  
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Depuis les années 90 des propositions de didactique du plurilinguisme sont apparues et en a 
découlé, dans les années 2000, la compétence plurilingue et pluriculturelle avec, comme 
l'appelle le CECR, la compétence de médiation culturelle. Les compétences plurilingues sont 
justement une autre dimension visée par le CECRL. Et donc, pour reprendre, les ASP de ces 
récentes constructions didactiques sont vivre avec transposé en TSR de type « activité de 
médiation entre des langues et des cultures différentes : interprétation, reformulation, 
résumés, périphrases […] » (p. 39). Enfin avec ce que Puren appelait en 2006 « ébauche d'une 
perspective actionnelle dans le CECRL » les ASP sont agir avec et les TSR « actions 
collectives à dimension collective » (p. 39) de type pédagogie du projet. 
Il est intéressant de relever la situation en France où, comme décrite par Puren (2006), les 
quatre dernières configurations coexistent actuellement de manière plus ou moins 
harmonieuse « […] dans les propositions didactiques, les manuels et les pratiques 
d'enseignement » (p. 40). Et qu'en est-il de la Suisse ou plus particulièrement de la Romandie 
avec, justement, le manuel d'enseignement MORE!7e ? Il sera intéressant de voir si nous 
pouvons apporter une réponse à cette question par notre travail.  
3.3.2 Tâche et tâche communicative en langue étrangère 
Nous définirons, dans cette recherche, la tâche comme ce qu’un enseignant attend d’un élève 
qu’il fasse en mobilisant des compétences afin de générer un apprentissage. Plus précisément, 
la tâche de communication en langue étrangère, a pour priorité la construction de sens, la 
langue cible étant un outil grâce auquel un apprenant fait passer un message. L’accent est 
donc mis sur le sens de ce message et non sur sa forme (Guichon & Nicolaev, 2009). Nous 
reprendrons aussi un aspect communicationnel de la définition de Rodgers (2009, p. 353), 
pour qui une tâche, qu’il dit pédagogique, implique la compréhension, la manipulation et la 
production ou l’interaction de et dans la langue cible par l’apprenant.  
Il existe différentes façons de catégoriser les types de tâches et de définir ce qu’elles 
comportent. Pour Guichon et Nicolaev (2009), une tâche en langue étrangère comprend deux 
phases : le traitement de l’information et la production langagière écrite ou orale. C’est cette 
deuxième phase qui nous intéressera - dans son aspect oral - car l’acte-même de 
communication s’y produit. Pour caractériser cette phase, nous retenons les catégorisations de 
Samuda, Johnson et Ridgway (2000) citées par Rodgers (2009, p. 416) en y intégrant les 
caractéristiques formulées par Guichon et Nicolaev (2009) :  
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! la configuration de la tâche ; notamment l’input ou « matériau langagier fourni en 
amont de la tâche » (2009, p. 5), les conditions de réalisation de la tâche ; temps et 
supports à disposition, posture énonciative que l’apprenant doit prendre (point de vue 
imposé ou imaginaire ou point de vue personnel) ; 
! le type de discours ou, comme l’appellent Guichon et Nicolaev (2009), la production 
langagière attendue, que les apprenants sont amenés à utiliser pour piloter la tâche ; 
monologue ou dialogue, question-réponse ou texte continu narratif, argumentatif ou 
descriptif, structures lexicales ou grammaticales;  
! les processus, que les apprenants sont éventuellement amenés à mettre en œuvre 
pendant l’accomplissement d’une tâche (lister, séquencer, faire des liens, 
trier/ordonner, résoudre des problèmes). 
 
Nous ajoutons le paramètre suivant, mentionné par Bygate (2009, p. 416), comme pouvant 
aussi caractériser une tâche : 
! l’exigence de la tâche, que nous appellerons complexité de la tâche, qui est liée aux 
conditions de réalisation de celle-ci. Nous retiendrons ici la familiarité de la tâche et la 
nature de l’information qu’elle traite  : l’apprenant a-t-il déjà été confronté à ce type 
de tâche  ? Le sujet qu’elle traite lui est-il familier ? 
 
Pour ce qui est des types de tâches, Bygate (2009, pp. 414-415) cite Littlewood (2004, p. 322) 
qui définit des types d’activités dont les suivantes peuvent être considérées comme des types 
de tâches car l’apprenant doit communiquer des informations nouvelles à un interlocuteur  : 
 
! les activités communicatives de pratique de la langue : un entraînement de la langue 
cible en mobilisant ce qui a été enseigné dans un contexte où l’apprenant communique 
une nouvelle information ; 
! les activités structurées de communication : la langue est utilisée pour communiquer 
dans des situations où ce qui a été appris est utilisé mais avec une certaine 
imprévisibilité (ex : jeu de rôle, résolution de problème simple) ; 
! les activités de communication authentique : la langue est utilisée dans des situations 
où le sens est imprévisible (ex : jeux de rôle créatif, résolution de problèmes plus 
complexes, discussions). 
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Poursuivons cette tentative de définir la tâche en nous référant à Bourguignon (2010) qui 
définit notamment le concept de tâche, selon le CECRL. Il est important de revenir à ce cadre 
car le PER veut s'y aligner et on pourrait donc s'attendre à une répercussion ou mise en œuvre 
dans les manuels scolaires adaptés. Ainsi, dans la perspective actionnelle du CECRL, une 
tâche devrait permettre de mettre l'élève en action. C'est donc un verbe d'action qui la décrit. 
De plus, elle vise à le « […] rendre autonome en tant qu'utilisateur de la langue […] » et lui 
permettre une mise en relation de « […] besoins et [d'un] objectif à atteindre en choisissant de 
manière pertinente les connaissances et les capacités utiles ». Il est donc question d'utilisation 
de la langue et, en effet, une tâche « […] n'est pas seulement langagière […] » mais elle fait 
appel à la langue. Et l'idée d'outil évoquée par Guichon et Nicolaev (2009) est là bien 
présente. 
Précisons encore, car il nous semble qu'une confusion est facile, que, comme le souligne 
Bourguignon, « il ne s'agit pas d'apprendre d'abord pour appliquer à la tâche après ce qu'on a 
appris ». Au contraire, la tâche serait plutôt un vecteur ou moteur de l'apprentissage, c'est-à-
dire qu'on devrait apprendre en accomplissant la tâche. Bourguignon parle aussi de "mission" 
que l'on donne à l'élève à travers la tâche, en lien avec un objectif qu'il devra atteindre. 
L'élève est ainsi placé comme responsable de son apprentissage.  
En reprenant Bourguignon (2010) nous voulons différencier tâche et tâche communicative. En 
effet, la tâche conçue comme communicative vient du monde anglo-saxon, plus 
particulièrement de David Nunan et son modèle task-based language teaching (TBL) des 
années 80. Ce modèle était ancré dans l'approche communicative alors en vigueur. 
Bourguignon parle plutôt d'enfermement du sens large que Nunan donnait  au concept de 
tâche – « piece of work ou un travail quel qu'il soit » – dans les limites du communicatif. Car, 
en effet, dans cette approche, la tâche « […] est considérée comme un travail […] qui amène 
les apprenants à comprendre, manipuler, produire et interagir dans la langue cible [en] 
focalisant leur attention sur le sens plutôt que sur la forme » (p. 18). La tâche dans ce sens de 
tâche communicative fait alors référence à « […] tout type d'activité visant à faciliter 
l'apprentissage de la langue » (p. 18), allant d'exercices simples à des activités plus 
complexes, la finalité étant d'apprendre à communiquer. Mais cet apprentissage se fait 
toujours sur un même modèle : l'élève accumule des connaissances puis les applique et n'est 
donc pas acteur de son apprentissage, contrairement aux visées de l'approche actionnelle. En 
effet tout lui est fourni en amont de la tâche, connaissances et capacités dont il aura besoin. 
Avec le CECRL par exemple, ce concept de tâche communicative reste, mais il est précisé 
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que bien qu'étant toujours présentes, la communication n'a plus pour but d'accumuler des 
connaissances mais de permettre « […] d'avancer dans l'accomplissement de la mission » 
(Bourguignon, 2010, p. 19). Les tâches communicatives  sont donc au service de cette 
mission. Nous trouvons, dans le Guide pour l'enseignant du Portfolino (2008) la clarification 
suivante : 
[…] pour qu'il y ait une tâche communicative il faut que l'action 
1. soit motivée par un objectif ou un besoin,  
2. donne lieu à un résultat identifiable, 
3. s'inscrive dans au moins une des activités langagières et  
4. demande à l'apprenant de mettre en œuvre des stratégies. (p. 30) 
 
Les tâches communicatives ont un rôle à jouer dans la tâche que l'élève doit accomplir. Citons 
l'exemple que donne Bourguignon d'une tâche où la consigne serait : « Ta classe part en 
voyage scolaire à Londres […] Tu es chargé d'organiser la seule journée libre du séjour » (p. 
19) L'auteur souligne que par le Tu es chargé de l'élève est missionné et que l'objectif est 
d'organiser la journée libre. Nous voyons aussi à travers cet exemple que la tâche n'est pas 
langagière, dans son objectif, mais que la communication aux travers d'activités langagières 
en fera partie intégrante puisque l'élève devra utiliser la langue (lire, écouter, écrire) et la 
langue en interaction (échanger oralement ou de manière écrite) pour réaliser la tâche et pour 
communiquer son idée. L'auteur précise les fonctions des tâches communicatives au sein de la 
mission : les tâches communicatives de réception et d'interaction qui donnent des 
informations pertinentes liées à l'objectif à atteindre et les tâches communicatives de 
production permettant de « […] rendre compte de la réussite de la mission » (p. 20).  
Bourguignon (2010) ajoute au sujet de la tâche communicative qu'elle est toujours simple car 
elle fait appel à une seule capacité – qui se définit comme "être capable de…". L'auteur y 
oppose une tâche dite complexe qui, pour atteindre un objectif non langagier, regroupe 
plusieurs tâches communicatives et donc plusieurs capacités langagières (pp. 26-27). 
3.3.3 Capacité vs compétence langagières 
Nous venons donc de donner une définition de la tâche et de la préciser pour la tâche 
communicative, en faisant la différence entre tâche simple et tâche complexe. Mais nous 
voulons encore relever un élément que nous jugeons essentiel pour la poursuite de notre 
travail : nous devons faire attention à la distinction entre capacité et compétence langagières. 
En effet, les activités langagières de réception, de production et d'interaction, répertoriées 
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dans le CECRL grâce à des descripteurs, font appel à des capacités et non à des compétences. 
Cette analogie fausse est due à deux choses : premièrement, dans l'approche communicative 
que Bourguignon dit être encore dans les esprits aujourd'hui,  ces capacités langagières étaient 
en effet appelées compétences. Deuxièmement, elles sont aujourd'hui assimilées à des 
compétences car dans le CECRL ces capacités sont amenées en lien avec des niveaux de 
compétences (de A1 à C2). Mais comme l'indique l'auteur, cela signifie "simplement" que 
pour un certain niveau de compétences, l'usager devrait posséder telle et telle capacité ou, dit 
autrement, « voilà la capacité de lecture d'un usager de niveau A2 » (p. 26). Les activités 
langagières de compréhension orale et écrite et d'expression orale et écrite – quatre skills – 
demandent donc la mobilisation et entraînent des capacités langagières et non des 
compétences.  
Terminons en définissant brièvement le concept de compétence tel qu'il est envisagé dans 
l'approche actionnelle où l'apprentissage ne se fait plus par l'amassement de connaissances 
mais dans une approche par compétences (Bourguignon, 2010, p. 22). Le Consortium 
HarmoS fait mention, dans un rapport de 2009, de la compétence langagière comme étant, 
dans le CECRL, « […] perçue en premier lieu comme une compétence à utiliser la langue, 
donc comme la capacité d'agir en ayant recours à une langue et ainsi de réussir à accomplir 
des tâches de diverse nature » (p. 6). En lien avec ce qui a été dit précédemment, il faut alors 
faire attention à ne pas définir la compétence comme « […] la capacité à lire, à écrire, à 
produire et à interagir » (p. 22). En effet, la compétence est en lien avec le degré d'autonomie 
dans l'action et, plus particulièrement, la compétence en langue est « […] l'aptitude à utiliser 
la langue de manière autonome […] ». Pour gagner en autonomie, l'élève aura notamment à 
gérer l'imprévu, par des stratégies qu'il aura à mettre en œuvre. De plus, l'enseignant doit lui 
proposer des situations qui le préparent à gérer des situations nouvelles, où il devra alors faire 
preuve de plus en plus d'autonomie en tant qu'utilisateur de la langue. Bourguignon (2010) de 
conclure que le « […] niveau de compétence est lié à l'aptitude à gérer l'imprévu » (p. 22). En 
outre, la compétence en langue suppose beaucoup plus que de maîtriser des « […] 
connaissances de la langue et [des] savoir-faire langagiers de base – les language skills – 
[…] », encore faut-il être capable de les « […] mobiliser de façon pertinente dans des 
situations-problèmes à résoudre ou dans des tâches complexes à effectuer » (pp. 24-25).  
Ainsi, si un savoir est de l'ordre d'une connaissance et une capacité de l'ordre d'un savoir-
faire, une compétence est de l'ordre du savoir-agir. En fait, l'auteur nous dit que les 
connaissances et les capacités de l'élève sont pour lui des « ressources […] c'est-à-dire une 
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potentialité […] » qui doivent, pour le devenir, être maîtrisées par l'élève. Il y a des niveaux 
de maîtrise différents et chacun « […] correspond au degré d'appropriation d'une 
connaissance ou d'une capacité » (p. 26). Et donc, selon Bourguignon, la compétence est le 
fait d'utiliser de manière stratégique ces ressources. L'auteur ajoute encore que la compétence 
a pour caractéristique de ne pas pouvoir se bachoter mais de se développer dans des tâches de 
plus en plus complexes. Ainsi, pour devenir compétent, il faudrait passer par trois niveaux de 
situations d'apprentissage : partir des exercices au travers desquels l'élève s'approprie des 
connaissances, puis passer par des tâches simples où l'élève entraîne des capacités, pour 
arriver à des tâches complexes où l'élève doit mobiliser ses connaissances et capacités – ou 
ressources. 










3.3.4 Compétences de communication8 
Nous jugeons pertinent de préciser maintenant ce qu'on entend par compétence de 
communication puisqu'il faut le différencier de compétences langagières. Pour Thornbury 
(2006), une compétence communicative est « ce que l'on sait pour être capable de 
communiquer de manière efficace ». Il ne s'agit pas seulement de « phrases bien formées » 
mais aussi de savoir « quand parler, quand ne pas parler, de quoi parler avec qui, quand, où et 
de quelle manière » (p. 37, traductions personnelles). L'auteur cite ici le linguiste Hymne !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
8 Les auteurs nomment ce concept de diverses façons : compétence à communiquer (langagièrement) ou 
compétences communicatives langagières (CECRL, 2001, pp. 17 et 86), compétence communicative 
(Thornbury, 2006, pp. 36-37, traduction personnelle) ou encore compétence de communication langagière 
(Bourguignon, 2010, p. 118) notamment. Nous prenons le parti, dans la présente recherche, de standardiser ce 





MAITRISE de ressources : 
SAVOIRS (connaissances de la langue)  
+  




MAITRISE de ressources : 
SAVOIRS (connaissances de la langue)  
+  
SAVOIR-FAIRE langagiers (capacités langagières) 
 
 
MOBILISATION pertinente de ces ressources dans une tâche 
complexe ou situation-problème, après être passé par des tâches 
élémentaires (exercices) et simples!
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(1972) qui a introduit la notion appropriacy que je traduirais par les termes "justesse" et 
"pertinence". Richards et Schmidt (2002) prennent en compte cette dimension en définissant 
une compétence communicative comme « la connaissance, non pas seulement, de savoir si 
quelque chose est formellement possible dans le langage, mais aussi la connaissance "est-ce 
approprié ou réalisé" dans une communauté linguistique particulière » (p. 90, traduction 
personnelle). Pour eux, une compétence communicative inclut des compétences 
grammaticales (ou formelles), sociolinguistiques – ou socioculturelles –, de discours et 
stratégiques. La notion de base du CECRL étant celle de compétence, il  en définit deux types 
: les compétences générales individuelles, reposant sur des savoirs culturels, savoir-faire, 
savoir-être et savoir-apprendre; les compétences à communiquer langagièrement. Pour cette 
compétence qui nous intéresse, le CECRL (2001) retient les composantes suivantes :  
! linguistique : « […] savoirs et savoir-faire relatifs au lexique, à la phonétique, à la 
syntaxe et aux autres dimensions du système d’une langue, pris en tant que tel, 
indépendamment de la valeur sociolinguistique de ses variations et des fonctions 
pragmatiques de ses réalisations » (pp. 17-18). 
! sociolinguistique : « renvoie aux paramètres socioculturels de l’utilisation de la langue 
[…], est sensible aux normes sociales […] » (p. 18) telles que formules de politesse, 
sexe, statut social etc. 
! pragmatique : « recouvre l’utilisation fonctionnelle des ressources de la langue […] 
renvoie également à la maîtrise du discours, à sa cohésion et à sa cohérence, au 
repérage des types et genres textes, des effets d’ironie, de parodie » (p. 18). 
 
Hirschfeld résume ainsi : selon le CECRL, c'est à travers des activités langagières de 
production et d'interaction, entre autres, que ces compétences à communiquer dans une langue 
étrangère se manifestent (2011, p. 3). Ainsi, pour communiquer (écouter et parler) dans une 
langue, un individu doit mettre en œuvre diverses capacités, appelées aptitudes par 
Hirschfeld, notamment d'ordre linguistique. Pour ce qui nous intéresse, le parler, c'est-à-dire 
émettre un message, Hirschfeld relève comme suit les capacités demandées : prévoir et 
organiser un message (capacités cognitives), formuler un énoncé (capacités linguistiques) et 
prononcer cet énoncé (capacités phonétiques).  
Nous axerons notre recherche sur la composante "compétence linguistique" (CECRL, 2001) 
de la compétence de communication car nous faisons l’hypothèse que l’apprentissage de la 
communication (orale) se fait en premier lieu – durant les premières années d’études – en se 
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focalisant sur ce qui est d’ordre linguistique. Ce sont donc bien les connaissances de la langue 
(savoirs) et capacités langagières (savoir-faire) qui nous intéresseront dans cette étude. 
Dans son rapport de 2009, le Consortium HarmoS Langues étrangères propose le schéma 
suivant pour définir l'utilisation de la langue avec pour but la communication. Nous y 
retenons que tout acte de communication a lieu dans un contexte et que le(s) individu(s) qui y 
prennent part (monologue ou dialogue) ont à disposition des ressources se traduisant par des 
compétences générales et des compétences langagières communicationnelles et des processus 
langagiers, « […] processus cognitifs […] qui permettent de traiter spécifiquement 
l'information linguistique » (2009, p. 6). Les activités langagières, nécessaires pour réaliser 
une tâche de communication, peuvent être de l'ordre de l'interaction entre individus ainsi que 
de production et réception de textes oraux/écrits, et sont possibles grâce à l'utilisation de 
stratégies. Si un seul individu est en jeu dans une activité langagière, en interaction avec la 
tâche de communication, les autres individus éventuels font partie du contexte social. Enfin le 
schéma précise les caractéristiques d'une tâche de communication langagière : domaine de vie 
















             Fig. 2 
3.3.5 Activité langagière  
Il semble aussi pertinent, dans le cadre de notre recherche et, pour différencier tâche et 
activité, de noter la définition du CECRL (2001) pour le concept d'activité langagière : « les 
activités langagières impliquent l’exercice de la compétence à communiquer langagièrement, 
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dans un domaine déterminé, pour traiter (recevoir et/ou produire) un ou des textes en vue de 
réaliser une tâche » (p. 15). Le concept de texte qui « est au centre de toute communication 
langagière », est défini dans le CECRL (2001) comme « le résultat d’une opération de 
production langagière »,  le « lien extérieur et objectif entre le producteur et le récepteur, 
qu’ils communiquent en face à face ou à distance » (pp. 75 et 78). Bourguignon (2010) définit 
le concept de texte comme, « toute séquence discursive (orale et/ou écrite) inscrite dans un 
domaine particulier et donnant lieu, comme objet ou comme visée, comme produit ou comme 
processus, à l’activité langagière au cours de la réalisation d’une tâche » (p. 123). 
Le CECRL (2001) cite quatre types d’activités langagières par lesquelles le « […] sujet 
apprenant et communiquant […] » met en œuvre sa « […] compétence à communiquer 
langagièrement […] » (p. 18) : les activités langagières productives (expression orale 
monologuée/écrite), interactives (expression orale dialoguée/échange écrit), réceptives 
(compréhension orale/écrite), et  de médiation (oral  : interprétation, écrit  : traduction). Le 





                    Fig. 3 
Par souci de clarification des termes que nous employons dans notre recherche, précisons à 
nouveau que les activités langagières sont définies minimalement par un nom (production, 
interaction etc.) et que les capacités langagières, à mettre en œuvre dans ces activités, sont 
définies par un verbe (parler, répondre, dire etc.).  
3.4 Le manuel scolaire 
Apparu vers 1850, le premier manuel scolaire ne sera distribué aux élèves qu’en 1908 dans le 
canton de Vaud. Le manuel scolaire, selon la définition d’Aubin (2006), est « un mode de 
textualisation du savoir » demandant un découpage selon une progression et des suggestions 
d'activités en lien avec des théories d’apprentissage en vigueur dans une époque donnée. 
Thornbury (2006) le voit comme support d’une méthode et le différencie donc du concept de 
méthode qui est « […] un système pour l’enseignement d’une langue […] basé soit sur une 
théorie du langage en particulier ou sur une théorie de l’apprentissage ou (souvent) sur les 
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deux […] » (p. 131, traduction personnelle). Richards et Schmidt (2002) précisent qu’une 
méthode, dans l’enseignement des langues, est « […] une manière d’enseigner se basant sur 
des principes et des procédures systématiques, qui sont l’application de points de vue sur 
comment une langue est enseignée et apprise au mieux et sur une théorie particulière de 
l’apprentissage des langues » (p. 330, traduction personnelle). Précisons cela par Rodgers 
(2009) pour qui une méthode donne des spécifications détaillées sur le contenu à enseigner, 
les rôles des enseignants et apprenants et les procédures et techniques d'enseignement (p. 
349).  
Le manuel scolaire est donc vu comme un support textuel à une méthode d'enseignement ou, 
pour Chopin (1980), à un contenu éducatif. La définition de cet auteur apporte aussi l'aspect 
d'outil ou d'instrument, que nous retrouverons chez Gerard et Roegiers (2009) ainsi qu'une 
dimension sociale puisque le manuel véhiculerait un système de valeur, une idéologie et une 
culture utiles au processus de socialisation des "jeunes générations" pour lesquelles il est 
conçu (Chopin 1980). 
Enfin, nous garderons la définition de Gerard et Roegiers (2009), car elle synthétise certains 
aspects des précédentes et ajoute la dimension d'outil papier ainsi qu'une visée d'efficacité : 
« […] un outil imprimé, intentionnellement structuré pour s’inscrire dans un processus 
d’apprentissage, en vue d’en améliorer l’efficacité » (p. 10). Les auteurs ajoutent que même 
s'il reste encore, dans le manuel scolaire, une fonction de vecteur de connaissances et un 
"réservoir d'exercice", il a acquis de nos jours d'autres fonctions, dépendantes de nouveaux 
besoins, telles que, par exemple, « développer auprès des élèves des habitudes de travail, 
proposer des méthodes d’apprentissage, [ou encore] intégrer les connaissances acquises à la 
vie de tous les jours » (p. 7). 
Nous voulons maintenant poser des critères définissant le manuel scolaire. Pour commencer, 
il a différentes caractéristiques; « il peut remplir différentes fonctions associées aux 
apprentissages », « porter sur différents objectifs d'apprentissage » et « proposer différents 
types d'activités susceptibles de favoriser l'apprentissage » (Gerard & Roegiers, 2009, p. 10). 
De plus, il peut avoir différents destinataires ou "public-cible", comme les qualifient les 
auteurs, – enseignants, élèves et enseignants et élèves – ainsi que des utilisateurs n'étant pas 
forcément les destinataires (p. 23). En outre, la fonction du manuel varie selon l'utilisateur 
concerné, la discipline ainsi que le contexte dans lequel il est élaboré (p. 84).  
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Les auteurs mentionnent sept fonctions du manuel, relatives à l'élève. Certaines sont relatives, 
dites "traditionnelles" et liées à l'apprentissage – fonction de transmission de connaissances, 
développement de capacité et de compétences, consolidation des acquis et évaluation des 
acquis –, d'autres ont des fonctions de ce qu'ils appellent "interface avec la vie quotidienne et 
professionnelle" – fonction d'aide à l'intégration des acquis, de référence et d'éducation 
sociale et culturelle (pp. 84-97).  
Notons encore que si nous nous tournons vers l'enseignant, Gerard et Roegiers (2009) 
mentionnent des fonctions de formation utiles entre différents pôles du triangle didactique 
(savoir-élève-enseignant) : la fonction d'information scientifique et générale – pour que 
l'enseignant maîtrise mieux le savoir enseigné; celle de formation pédagogique – au niveau de 
la transposition didactique des savoirs ; l'aide aux apprentissages et à la gestion des cours – 
intervenant dans la relation enseignant-élève; ou encore la fonction d'aide à l'évaluation – au 
centre du triangle didactique car concernant ses trois dimensions. Ainsi, le manuel destiné 
et/ou utilisé par l'enseignant devrait lui venir en aide pour lui permettre au mieux de 
construire son enseignement en lui donnant des outils.   
Enfin, précisons qu'un manuel, quel que soit son destinataire, peut être fermé ou ouvert. Dans 
le premier cas, il est « un tout complet et suffisant en lui-même » (Gerard & Roegiers, 2009, 
pp. 98 et 102).  Lorsqu'il s'agit d'un manuel destiné à l'enseignant, il consiste en des conseils 
et indications pour améliorer l'utilisation du manuel de l'élève et pour la construction et le 
déroulement des leçons. A l'inverse, un manuel ouvert est « un support à compléter ou à 
utiliser de façon différente selon des contextes spécifiques » (p. 99). En d'autres termes, 
lorsqu'il est destiné à l'enseignant, il est moins contraignant pour lui qu'un manuel fermé car il 
lui offre plusieurs propositions en lui laissant le choix. Il a une visée de réflexion de la part de 
l'enseignant et non directive.  
Lorsqu'il est destiné à l'élève, il peut être ouvert de deux points de vue : celui du contenu – la 
place y est laissée à l'élève par exemple pour compléter des contenus, dessiner ou écrire sa 
représentation initiale de la notion qui sera étudiée ;  du point de vue de la méthode – les 
manuels qui ne préjugent en rien la méthode utilisée pour l'apprentissage, comme par exemple 
ceux ayant une fonction de référence, ou des manuels proposant le matériel pour un 
apprentissage, « […] sans préjuger du contenu ni des activités de cet apprentissage » (Gerard 
& Roegiers, 2009, p. 99).  
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Les auteurs précisent encore qu'un manuel n'est jamais totalement ouvert ou fermé et que la 
terminologie employée par les auteurs de manuels peut être trompeuse, leur nom n'indiquant 
pas forcément leurs fonctions. 
 
3.5 Question de recherche 
Notre question de recherche est la suivante : Dans le manuel d’anglais MORE! 7e destiné aux 
élèves de 7e HarmoS débutant l’apprentissage de l’anglais, comment sont conçues les tâches 
liées à l’enseignement/apprentissage des compétences de communication orale ? Nous 
faisons de plus l'hypothèse que les résultats d'une telle recherche nous apporteront des 
informations au sujet de la conception de l'enseignement/apprentissage d'une langue étrangère 
ainsi qu'au sujet des manuels scolaires, plus particulièrement destinés aux langues étrangères. 
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4 Méthode  
4.1 Les données à récolter 
4.1.1 Une recherche, quelle unité d'analyse ? 
La récolte de données dans les manuels de la collection MORE!7e a été menée en plusieurs 
étapes. Notre unité d'analyse du manuel étant la tâche destinée à l'élève, nous nous sommes, 
dans un premier temps, posé la question de savoir ce qu'est une tâche dans ces manuels, à 
quoi elle correspond. Une tâche comme nous l'avons définie est une attente envers l'élève, à 
laquelle celui-ci doit répondre en mobilisant des compétences et qui sera un moteur 
d'apprentissage. Dans la collection de manuels qui nous intéresse, nous avons voulu savoir si 
et comment ces tâches étaient repérables.  
Tournant les pages des manuels, nous avons relevé une désignation par numérotation et titre. 
Nous avons alors fait l'hypothèse que chaque numéro indiquait une tâche en soi ou du moins 
une partie de tâche plus vaste. Ainsi nous avons cherché, à travers les manuels à disposition 
de l'élève et/ou de l'enseignant, ce qui était attendu de l'élève pour chaque "numéro".  
4.1.2 La tâche : comment l'analyser ? 
Après avoir décidé de ce que nous considérerions, dans un premier temps, comme une tâche 
dans les manuels de la collection MORE!7e, nous avons défini les catégories d'analyse 
suivantes : 
 
" configuration de la tâche  
" capacités langagières à mettre en œuvre par l'élève; 
" complexité de la tâche (élémentaire, simple, complexe); 
" lien entre les tâches 
 
 
" Configuration de la tâche 
Nous nous sommes d'abord intéressés à la configuration des tâches, au niveau des consignes 
et des artefacts de celles-ci, c'est-à-dire les éléments visuels proposés à l'élève. En d'autres 
termes, nous avons observé ce qui compose la tâche que l'élève découvre et a sous les yeux 
dans son manuel, et quels éléments facilitent ou non, pour lui, la compréhension de la tâche. 
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est-elle donnée à l'élève ? Si oui, sous quelle forme (écrite, symboles, etc.) ? Quels éléments 
visuels sont présents ? Quelle est (sont) leur(s) fonction(s) ? 
 
" Capacité langagière et complexité de la tâche 
Nous avons ensuite voulu définir la complexité de la tâche en repérant, dans le Student's 
Book, les capacités cognitives, de manière générale, à mobiliser par l'élève dans chaque tâche. 
Précisons que pour définir ces capacités, nous nous sommes, dans un premier temps, basés sur 
des hypothèses que nous pouvions faire à partir des indications du manuel de l'élève 
uniquement. Dans un deuxième temps, l'analyse du manuel de l'enseignant nous a permis de 
vérifier, voire de préciser ces hypothèses. 
Après avoir recensé ces capacités nécessaires à la réalisation de la tâche, nous avons spécifié, 
dans notre recueil de données, lesquelles étaient des capacités langagières, de réception et/ou 
de production. Enfin, nous avons affiné encore l'analyse en soulignant les capacités 
langagières qui nous intéressent dans cette recherche, celles de production orale. Ainsi, nous 
espérions pouvoir tirer des constats quant à des tâches que l'on pourrait dire "de 
communication orale".  
Mais c'est grâce à l'analyse de toutes les capacités que l'élève doit mettre en œuvre dans une 
tâche précise – nous n'avons pas ici la prétention d'avoir été exhaustifs – que nous avons 
voulu qualifier la complexité de la tâche. Pour cela, nous avons pris le parti, en nous inspirant 
de la terminologie utilisée par Bourguignon (2010, p. 25), de décliner en trois catégories 
l'unité d'analyse tâche :  
 
 
# tâche élémentaire (appelée "exercice" par Bourguignon) ; 
# tâche simple;  
# tâche complexe.  
 
 
D'après Bourguignon, « une tâche simple fait appel à une seule capacité; une tâche complexe 
fait appel à plusieurs capacités » (2010, p. 27). De plus, selon l'auteur (2010, p. 25), chaque 
degré de complexité de la tâche est lié à un objet d'apprentissage différent. Ainsi, un exercice 
(notre tâche élémentaire) mènerait vers l'acquisition d'un savoir; une tâche simple aurait pour 
objectif l'apprentissage d'un savoir-faire; et une tâche complexe viserait un savoir-agir.  
! La 
tâche 
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Nous devons toutefois souligner que nous avons adopté, d’un point de vue méthodologique, 
une approche ergonomique de la définition de la tâche, centrée sur le couple tâche/activité. La 
tâche est définie comme ce qui est demandé à l’élève, et s’oppose donc à l’activité, qui est ce 
que fait effectivement l’élève. « La tâche est “un but à atteindre sous certaines conditions”. 
Par exemple : apprendre aux élèves à utiliser des fonctions pour modéliser des situations 
“quotidiennes”. L’activité est “tout ce que fait, dit, pense, mais aussi s’empêche de faire” le 
sujet ; elle n’est pas limitée à l’exécution de la tâche » (Rogalski, 2012). Cette définition n’est 
pas celle de l’approche actionnelle. Mais elle nous a permis, dans un premier temps, de porter 
un regard "transversal" aux différents courants théoriques sur l’apprentissage d’une langue 
étrangère. 
 
Le tableau ci-dessous, extrait de celui proposé par Bourguignon (2010, p. 25), a servi de base 







         Fig. 4 
 
Ainsi, nous nous sommes posé les questions : Quel est l'objet d'apprentissage de la tâche ? et 
Quelles seront les acquisitions de l'élève visées par la tâche, en terme de compétence et/ou 
capacité et/ou savoir ? Ceci devait nous permettre de différencier les tâches et les définir en 
terme de complexité. 
 
" Liens inter-tâches 
Enfin, nous avons fait l'hypothèse qu'une tâche ne s'arrêtait peut-être pas à un numéro dans un 
manuel. En effet, et si plusieurs tâches élémentaires composaient une tâche plus complexe ? 
C'est ce que nous avons cherché à voir en observant les corrélations qu'il y avait ou non, entre 
les tâches successives proposées. Nous avons aussi étudié les liens hypothétiques entre les 
tâches proposées par le Student's Book, et celles du Teachers' Book. 
Objets d'apprentissage 
[Acquisition] de l'objet 
par le sujet 
Situation d'apprentissage 
Savoir-agir Compétence Tâches complexes 
Savoir-faire Capacité Tâches simples 
Savoir Connaissance [Tâches élémentaires] 
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4.1.3  Comment s'articulent les tâches dans le manuel/la collection ?  
Revenons à une définition simplifiée de ce que nous appelons ici manuel scolaire : un outil 
papier, support d'une méthode d'enseignement, destiné à différents destinataires et/ou 
utilisateurs. La collection MORE!7e comporte, à ce jour et sous forme "papier" : un Guide 
pédagogique (Teacher's Book) destiné et à usage de l'enseignant uniquement, ainsi que quatre 
manuels pour l'élève, qui lui appartiennent (destinataire et utilisateur) et que l'enseignant 
utilise pour son enseignement : le Student's Book, le Workbook, le My Word Book et le 
MORE! Reference Book. D'autres ressources internet et CD sont à disposition de l'enseignant 
et des élèves. Nous y ferons référence mais ne nous y arrêterons pas dans cette recherche. 
Puisque nous nous intéressons aux manuels de la collection, il est pertinent de s’intéresser à 
l’articulation des tâches, c’est-à-dire leurs liens et enchaînement. En effet, l’analyse que nous 
pourrons faire d’une partie des tâches – un module du Student’s Book – doit tenir compte du 
regroupement de celles-ci dans le contexte plus grand que représentent les manuels d’une 
même collection. L’analyse des tâches sera donc influencée par le fait que nous étudions 
l’ensemble d’un manuel, voire de la collection dans la mesure où ceux-ci nous apporteront 
peut-être des informations supplémentaires ou contradictoires au sujet d’une même tâche. 
4.2 La procédure de récolte de données 
4.2.1 Etape 1 : point de départ ? 
Nous avons initié notre analyse des tâches dans les manuels de la collection MORE!7e avec le 
Student's Book car c'est le manuel destiné à la fois à l'élève, puisqu'il lui appartient et que des 
tâches à réaliser lui sont proposées, et aussi à l'enseignant qui l'utilise ou devrait l'utiliser 
comme manuel de base à son enseignement en classe. Nous avons donc fait ce choix, faisant 
l'hypothèse que ce livre de l'élève est le noyau autour duquel gravitent les autres manuels, le 
complémentant ou non. 
Le Student's Book fait partie de la collection MORE!7e – suivie par la collection MORE!8e - 
d'après les degrés HarmoS. A ce stade, il est donc utile de préciser la construction, au niveau 
de la structure, que suivent des manuels de la collection. Le schéma général ci-après illustre 
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                           MORE!7e  
 
                     Module 1           Module 2           Module 3           Module 4 
                    Unité 1   Unité 2             Unité 3   Unité 4             Unité 5   Unité 6             Unité 7   Unité 8    
            Fig. 5 
Une fois le manuel sélectionné, nous avons pris la décision de concentrer nos recherches et 
d'analyser, en termes de tâches proposées, une Unité. Nous avons préféré retenir la première 
des deux unités d'un module car il s'agit de l'entrée dans un module. 
Puis, étant donné qu'un module forme un "tout" pour ces unités, nous avons voulu observer ce 
que contenait la seconde unité du même module afin de voir si la structure d'une unité à l'autre 
se répétait et/ou différait, notamment par des tâches complémentaires et/ou en moins.  
Nous avons par la suite parcouru aussi les autres modules du Student's Book afin de pouvoir 
observer s'il y avait ou non une constance dans la structure ainsi que dans les tâches 
proposées.  
Notons enfin que le choix des unités 3 et 4 (module 2) pour notre analyse se justifie par leurs 
position dans le manuel : ni au début, ni à la fin, elles nous semblaient pouvoir être 
représentatives du fonctionnement général du manuel.   
4.2.2  Etape 2 : dans les autres manuels/ressources de la collection ?  
Dans un deuxième temps, nous nous sommes intéressés au Teacher's Book, manuel de 
l'enseignant. Nous avons tout d'abord relevé, pour information, toutes les données et 
explications générales qu'il contenait. 
Puis nous nous sommes concentrés sur l'unité analysée dans le Student's Book, l'unité 3 (2è 
module), en notant toutes les informations et/ou tâches supplémentaires proposées par le 
manuel de l'enseignant. Nous avons ainsi relevé les déroulements de tâches proposées, les 
éventuelles tâches supplémentaires, les liens faits avec le Workbook, le My Word Book et le 
MORE! Reference Book, les références du CD audio utiles à l'enseignant pour certaines tâches 
ainsi que les notes et informations complémentaires auxquelles l'enseignant a accès, en 
particulier pour l'ouverture et la clôture de chaque séquence (découpée dans la collection par 
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page). Lors de cette prise de données dans le manuel de l'enseignant, nous avons donc relevé 
les liens explicites avec les autres ressources à disposition dans la collection MORE!7e. Voici 
ci-dessous les catégories d'analyse pour le manuel de l'enseignant. 
 
" informations concernant les liens éventuels entre les tâches ; 
" informations concernant le déroulement de la tâche du Student's Book ; 
" proposition de tâches supplémentaires ; 
" propositions de lien avec le Workbook et les autres ressources (CD, etc.).  
 
4.2.3 Etape 3 : outil pour recenser nos observations et les analyser 
Les données récoltées ont été réunies dans une grille d'analyse sous forme de tableau, pour 











             Fig. 6 : grille d’analyse 
 
Partant des tâches du manuel de l'élève, nous avons ensuite ajouté des lignes à notre tableau 
pour chaque tâche nouvelle ou supplémentaire proposée dans le manuel de l'enseignant. 
Enfin, nous avons voulu débuter un survol du Workbook et des autres ressources "non papier"  
(CD, site internet) proposées à l'enseignant afin de voir en quoi elles peuvent lui être utiles et 































L'analyse des tâches, selon des 
catégories et par manuel, en 
partant du Student's Book 
L'analyse des tâches, selon des 
catégories et par manuel, en 
partant du Student's Book 
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Ajoutons encore que nous avons employé, dans le tableau, des abréviations, des codes de 
couleurs pour nous repérer ainsi qu'un mélange d'anglais et de français, l'un étant pour nous 
parfois plus explicite que l'autre. Nous avons notamment utilisé la couleur de police rouge 
pour souligner les capacités langagières – toutes confondues –  ainsi que le style gras pour les 
capacités langagières relevant de la production orale que nous avons nommées, en partie 
d'après la terminologie de la collection MORE!7e : dire,  parler (questionner / répondre), mais 
aussi répéter oralement et chanter. Nous avons pris le parti de ne pas inclure ici les capacités 
de réception écrite (lecture), bien que pouvant être aussi de l'ordre de la production orale – 
lecture à haute voix. !  
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5 Résultats  
 
La grille d'analyse nous permet de lire des résultats quant aux diverses catégories choisies, 
dans notre méthode, pour traiter la tâche dans les manuels étudiés. Nous commencerons donc 
par relever les informations recueillies dans le Student's Book, relatives à ces catégories : 
configuration de la tâche; capacité(s) langagière(s) requise(s); complexité de la tâche; liens 
entre les tâches.  
Par ailleurs, les données récoltées nous permettent de tirer plusieurs constats relatifs à 
l'organisation systématique des unités, la complémentarité des manuels et autres ressources à 
disposition, et le niveau d'aide apporté à l'enseignant pour son enseignement. Nous traiterons 
ceci dans un deuxième temps, en reprenant les résultats pour les catégories d'analyse utilisées, 
entre autre, pour le Teacher's Book : déroulement de la tâche; tâches supplémentaires 
proposées; liens avec les autres manuels et ressources. 
5.1 Configuration de la tâche  
Nous relevons que chaque tâche, que nous avons délimitée selon la numérotation employée 
dans le Student's Book, comporte, après son numéro, une indication écrite qui est une 
consigne, puisqu'elle s'adresse au destinataire – l'élève – et qu'elle est de type injonctif. Courte 
et écrite en caractère gras, chacune se compose minimalement d'un ou plusieurs verbes à 
l'impératif, indiquant des actions à faire par l'élève pour réaliser la tâche, par exemple Listen 
and answer, Read, Find the opposite, Look and find, etc.  
En nous intéressant à ce que nous avons appelé dans notre grille "artefacts" de la tâche, nous 
observons une omniprésence de symboles précédant la consigne et permettant de connaître 
l'activité fard travaillée ou attendue dans la tâche. Il y a en tout sept symboles (icônes) 
représentant une action, que nous avons reproduits ci-dessous. 
 
 
      
 
          Fig. 7 
 
Juin 2013 – Mémoire professionnel   Olivia Charlotte Reift 
–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––– !
!! - 34 -  
Nous avons aussi repéré, pour chaque tâche, au moins un élément textuel, hormis la consigne.  
Que ce soient des mots seuls, des phrases courtes ou encore des dialogues écrits ou d'autres 
genres de texte (bande dessinée, règle de grammaire, paroles de chanson etc.), le Student's 
Book regorge d'écrit. Au niveau de la police, de la grandeur, de la couleur et du style des 
caractères d'écriture, il existe, dans le Student's Book, une systématique. En effet, chaque 
consigne est écrite d'une manière, de même que chaque dialogue ou encore chaque règle de 
grammaire ou titre de page, selon toutefois, dans ce dernier cas, des couleurs de caractère 
différentes pour chaque module.  
De plus, soulignons la quasi omniprésence d'un ou plusieurs éléments iconographiques pour 
chaque tâche. En effet, et on peut s'en rendre compte en tournant rapidement les pages du 
Student's Book, les auteurs mettent sous les yeux de l'élève une grande quantité d'images. Cela 
va du phylactère de parole (bulle) utilisé seul, c'est-à-dire en dehors d'une bande dessinée, 
pour donner un modèle de ce qui est attendu de l'élève en terme de production orale, à la 
photographie authentique, en passant par des illustrations dessinées. A première vue, chaque 
image semble avoir sa place dans la tâche en l'illustrant, soit avec une fonction d'étayage ou 
d'aide à la compréhension et réalisation de la tâche, soit comme point de départ de la tâche, 
autour de laquelle celle-ci se réalise. Mais il faudrait se demander, pour analyser finement, si 
chaque image a réellement sa place dans telle ou telle tâche  et si  elle n'est pas un simple 
habillage de la tâche, pouvant entraîner du brouillage. 
Enfin, relevons un élément visuel qui se voit aussi au premier regard; la panoplie chromatique 
utilisée dans le Student's Book qui, contrairement au Workbook, est un manuel en couleur. Et 
ceci n'est pas uniquement dû au nombre important d'images mais aussi aux couleurs des 
caractères et à celles utilisées pour délimiter les modules, dans le titre des pages ainsi que 
dans une bande de couleur en début de chaque unité et dans les tâches pour aller plus loin, 
Learn more et Read more. De plus, certains éléments textuels apparaissent sur des encadrés 
de couleur. A nouveau, il serait pertinent, pour aller plus loin, de se poser la question de 
l'utilité et de l'aide ou de biais éventuels apportés à l'élève par tant de couleurs.  
5.2 Capacités langagières requises 
Nous avons interprété les consignes de chaque tâche en nous demandant ce qui les sous-
tendait en terme de capacité(s), avant tout langagière(s), requise(s) ou demandée(s) à l'élève 
pour accomplir cette tâche. Ainsi, partant des verbes utilisés dans la consigne ainsi que des 
symboles, nous avons pu définir des capacités, en reprenant le terme de can do employé dans 
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la collection dans un tableau en début de chaque unité. Nous assimilons à ce terme de can do 
le ESC - l'élève sera capable de – utilisé en didactique pour formuler des objectifs. Car en 
parlant de capacité(s) à mobiliser, il s'agit bien d'atteindre un objectif donné par la tâche. Ne 
souhaitant pas nous arrêter aux seules capacités langagières, nous avons, dans un deuxième 
temps, cherché à comprendre ce que devait avoir l'élève comme prérequis, en terme de 
production/réception orale/écrite, à mobiliser pour réaliser la tâche. Cela nous a permis 
d'affiner notre recherche pour définir ensuite, avec plus de données, la complexité de chaque 
tâche.  
Le fait de rendre visibles, en les mettant en couleur, les capacités langagières, voire même 
plus précisément celles de l'ordre de la production orale, nous permet de tirer le constat 
suivant : il y a dans chaque tâche destinée à l'élève dans le Student's Book au moins une 
capacité langagière à mettre en œuvre, par exemple l'expression orale allant souvent de pair 
avec la compréhension orale. De plus, nous observons que la production orale, à l'échelle du 
module choisi, n'est pas présente dans chaque tâche du Student's Book. Par contre, nous 
constatons que les tâches supplémentaires proposées dans le Teacher's Book, notamment 
celles d'ouverture et de clôture prévue pour chaque nouvelle page du manuel de l'élève, sont 
principalement des tâches sollicitant ces capacités de production orale – en caractère rouge et 
gras dans la grille d'analyse. Les objectifs cités dans le Teacher's Book pour chaque page du 
Student's Book le prouve d'ailleurs : il y a chaque fois un objectif précis de production orale.   
De plus, nous voulons souligner qu'il est important de ne pas oublier les interactions orales 
spontanées, dans la vie de la classe, entre enseignant et élève. En effet, de par nos expériences 
scolaires personnelles d'élève et d'enseignant d'allemand, mais aussi après analyse des 
conseils du Teacher's Book, nous supposons que ces interactions sont nombreuses et 
fréquentes. 
Quant aux capacités non langagières, nous relevons principalement des capacités 
transposables à d'autres apprentissages de langue, que l'on peut supposer acquises mais qui 
sont à entraîner, par exemple : l'utilisation des images comme aide à la compréhension, le 
transfert de stratégies de compréhension d'une langue – L1 ou L2 – à une autre, l'utilisation 
d'outils de référence ou encore les stratégies utiles pour lire un texte, écouter un 
enregistrement ou parler. 
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5.3 Complexité de la tâche   
Les capacités formulées devaient nous permettre d'analyser la complexité de la tâche selon le 
modèle de Bourguignon (cf. 3.3) avec plus d'aisance. Bien que notre tâche n'en ait pas été 
facilitée, nous avons toutefois tenté la catégorisation des premières tâches observées dans le 
Student's Book uniquement, et dans l'unité 3. Notons que nous n'avons finalement pas, dans 
un premier temps, poursuivi l'exercice de manière systématique, au vue des difficultés 
rencontrées pour catégoriser chaque tâche. Dans un deuxième temps, nous avons constitué le 
tableau ci-dessous pour tenter de donner une idée quantitative à nos propos. Cette fois-ci, 
n'ayant hypothétiquement pas assez d'informations en ne regardant que les tâches et leur 
configuration dans le manuel de l'élèves, nous sommes allés dans le Teacher's Book. En effet, 
les capacités langagières que nous avons repérées dans le  manuel de l'élève n'étant que des 
suppositions formulées grâce à ce qui est donné à l'utilisateur dans ce manuel,  nous avons 
cherché des indices et informations supplémentaires dans l'explication du déroulement de 
chaque tâche. Nous avons alors découvert que le manuel de l'enseignant propose des 
déroulements et idées de didactisation de la tâche que nous ne pouvions pas dégager du 
Student's Book seul. L'exercice de catégorisation des tâches selon leur complexité a donc pu 
être repris et nous en donnons ci-dessous une interprétation, faite d'après notre perception 
propre. Notez que les capacités langagières retenues pour chaque tâche ne sont pas énoncées 
de manière exhaustive. De plus, nous avons tenté de les résumer à l'essentiel pour ne pas nous 
retrouver avec de multiples capacités pour une seule tâche, ce qui, selon la  théorie de 
Bourguignon, aurait été de l'ordre de la "tâche complexe" alors que nous ne le ressentions pas 
comme tel. 
 
Il est à noter que ce tableau est une tentative de classification de la complexité, tentative peu 
satisfaisante à nos yeux, dû aux difficultés voire à l'impossibilité de cette classification, avec 
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Fig. 8 : la complexité des tâches 
 








la tâche ou 
situation 
d'apprentissage 
Capacités langagières (déterminées à l'aide du Student's Book et 
du Teacher's Book) 
1 savoir-faire simple écouter et comprendre 
2 savoir-faire simple lire à haute voix puis silencieusement pour répondre à des questions  
3 savoir-faire simple ? écouter puis répéter à haute voix, dire devant la classe, répéter un dialogue à haute voix 
4 savoir-faire simple lire à haute voix, dialoguer (questionner-répondre) 
5 savoir-faire simple lire un texte court du genre BD, comprendre la signification de mots nouveaux, lire à haute voix  
6 savoir lexical ? élémentaire ? écouter les mots lus par l'enseignant, dire une phrase selon un modèle, répéter ce qui est entendu, dire les mots pour les assimiler 
7 savoir-faire ou savoir lexical ? 
simple ou 
élémentaire ? écouter, répéter en chœur 
8 savoir-faire ou savoir grammatical ? 
simple ou 
élémentaire ? 
répéter des formes de questions brèves, dialoguer (questionner-
répondre) en créant des nouvelles phrases à l'aide de modèles 
9 savoir grammatical élémentaire écouter en lisant un "chant", répéter en chœur 
10 savoir-faire simple lire et comprendre un texte, répondre à des questions de compréhension 
11 savoir-faire simple dialoguer en posant et répondant à des questions de compréhension de texte 
12 savoir-faire simple lire et écouter pour remettre dans l'ordre des dialogues 
13 savoir-faire complexe ou simple ? créer un dialogue sur un modèle (l'écrire puis le jouer) 
14 savoir-faire simple écrire une description sur quelqu'un en s'aidant d'un exemple, la présenter (oralement ?) à la classe 
15 savoir-faire simple écouter et répéter des mots, répondre à des questions de compréhension d'image, inventer et dire une phrase selon un modèle 
16 
savoir (accentuation 
des mots et 
prononciation) 
élémentaire écouter et répéter des phrases avec une prononciation correcte 
17 savoir culturel, lexical élémentaire écouter et chanter 
18 savoir-faire simple lire des textes et les comprendre pour répondre à des questions  par écrit 
19 savoir-faire simple lire et dire des phrases selon un modèle  
20 savoir-faire simple écouter et répéter un mot, répondre à des questions de compréhension orale 
21 savoir grammatical et lexical ? élémentaire ? lire à haute voix, poser des questions  
22 savoir grammatical et lexical ? élémentaire ? 
parler des sentiments de personnages d'un tableau choisi (en anglais au 
maximum, en utilisant aussi le français) 
23 savoir lexical élémentaire écrire un sentiment exprimé par une personne 
24 savoir lexical et grammatical élémentaire décrire oralement le sentiment sur une image 
25 savoir-faire simple écrire des phrases décrivant des personnes sur des images (sexe, sentiment), les présenter à la classe (à l'oral ?) 
Juin 2013 – Mémoire professionnel   Olivia Charlotte Reift 
–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––– !
!! - 38 -  
Tâches simples : 
Selon le modèle de Bourguignon, nous trouvons majoritairement des tâches simples. Notre 
difficulté à catégoriser les tâches selon leur complexité vient notamment du fait que chaque 
tâche demande à l'élève d'être capable de plusieurs choses – capacités – au fur et à mesure de 
l'avancée de la tâche. Nous avons vu cela comme des savoir-faire que l'élève va acquérir par 
entraînement au fil de tâches simples. La catégorisation "tâche simple" en était alors justifiée.  
 
Tâches élémentaires : 
Nous avons repéré quelques tâches élémentaires dans le manuel de l'élève lorsqu'il nous a 
semblé que l'enjeu de la tâche était l'acquisition d'un savoir, bien que nécessitant l'emploi de 
savoir-faire, oraux entre autres. C'est la raison pour laquelle les tâches élémentaires se 
trouvent en particulier dans la partie "vocabulaire" et "grammaire" de l'unité analysée. Les 
points d'interrogation dans notre tableau montrent une hésitation, la dénomination "simple" ou 
"élémentaire" posant parfois problème. 
Puis, en ne faisant que survoler, par manque de temps, le Workbook, nous avons pensé qu'il 
contenait ce qu'on appellerait "exercice", des tâches pour entraîner un contenu déjà vu, ce que 
nous avons appelé "tâche élémentaire". Il en va de même pour tâches de My Word Book où 
l'élève doit réutiliser des savoirs vus au préalable.  
 
Tâches complexes : 
Pour ce qui est des tâches complexes, ayant pour objet d'apprentissage un savoir-agir mobilisé 
à travers non plus des capacités mais des compétences, nous n'en relevons pas dans cette 
unité. Il nous semble qu'à ce stade de l'apprentissage de cette nouvelle langue (début du 
deuxième module sur quatre), il est avant tout question de viser des savoirs et savoir-faire, les 
compétences venant par la suite. 
 
Nous remarquons donc qu'au sein d'une même unité, il n'y a pas de gradation de la complexité 
des tâches. Leur occurrence semble plutôt aléatoire. 
5.4 Corrélations entre les tâches 
Analysant, dans un premier temps, chaque tâche pour elle-même, nous avons ensuite pu 
observer des liens entre elles. En effet, au sein du Student's Book, nous relevons une 
continuité d'une tâche à l'autre, due à la thématique lexicale commune. Mais nous sentons 
bien aussi la complémentarité des tâches, certaines étant le prolongement de la précédente, 
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par exemple dans l'utilisation d'une structure grammaticale, d'un texte ou d'une image. De 
plus, certaines tâches, comme nous le verrons ci-dessous, sont liées entre unités et même entre 
modules. C'est le cas de la BD de Rex le chien, qui vit une nouvelle aventure dans chaque 
unité. 
Enfin, relevons déjà ici les tâches supplémentaires nommées "activités supplémentaires" 
proposées à l'enseignant dans son Teacher's Book, qui suivant l'objectif de la page, complètent 
les tâches proposées dans le Student's Book renvoyant aussi parfois au Workbook ou au site 
internet. 
5.5 Organisation systématique des unités 
5.5.1  Des points communs aux unités… 
L'analyse du manuel principal de l'élève, le Student's Book, notamment au travers des pages 
sur le contenu (pp. 2-3), enrichie des indications données dans le manuel de l'enseignant, le 
Teacher's Book, nous permettent d'observer que la construction de chaque module est 
identique : deux unités par module avec une thématique lexicale différente.  
Chacune de ces deux unités est construite, chronologiquement, comme suit :  
! deux pages présentant et exerçant le nouveau vocabulaire dit "de base" avec, pour 
commencer l'unité, le nouveau lexique présenté en contexte dans un dialogue que les 
élèves écoutent et lisent, suivi d'exercices variés de compréhension, la deuxième page 
se terminant par la lecture d'une BD en quelques cases (More fun with Rex) ;  
! une page consacrée au nouveau vocabulaire avec une série de petites tâches ;  
! une page de grammaire avec un tableau illustrant le langage cible dans le contexte 
lexical de l'unité suivi de tâches mettant en pratique la grammaire et d'un encart à 
visée plurilingue (anglais, français, allemand) montrant à l'élève les similitudes et 
différences entre les trois langues étudiées à l'école ; 
! une page intitulée Reading and Speaking où le nouveau langage est utilisé en contexte 
dans un texte avec une tâche de compréhension écrite visant à développer des 
stratégies de lecture chez l'élève et une ou plusieurs tâches orales où l'élève utilise le 
texte comme point de départ ;  
! une page dédiée à l'écoute et au Portfolio européen des langues (PEL II) pour lequel 
les élèves ont une tâche à réaliser ; 
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! une page avec des tâches Learn more, Speak more (pour exercer la prononciation) et 
Sing more (pour découvrir et chanter un chant traditionnel, sauf pour l'unité 1) où un 
deuxième set de vocabulaire actif est introduit. 
5.5.2  Des différences entre unités… 
Les unités d'un même module diffèrent ensuite, les unités impaires (premières du module) et 
les unités paires (deuxièmes du module) étant toutefois respectivement construites de la même 
manière dans chaque module.  
Les unités impaires comprennent une page de lecture intensive avec des tâches de 
compréhension écrite, puis deux pages interdisciplinaires Learn more through English.  Ces 
pages d’Enseignement d'une Matière par l'Intégration d'une Langue Etrangère (EMILE) se 
terminent par un Mini project que les élèves doivent réaliser. 
Les unités paires qui concluent le module contiennent, elles, une page de lecture extensive 
Read more for pleasure pouvant être jouée en classe, puis une page de révision du module 
Revise more comprenant notamment un jeu de communication puis une page contenant un 
projet. Enfin, chaque module se termine par un encart d'auto-évaluation sous la forme "I 
can…". 
5.6 Complémentarité des manuels et ressources 
Le Teacher's Book révèle que l'organisation des tâches, et donc leur lien entre elles, tient à 
l'objectif commun attribué par page. Ainsi, chacune poursuit un objectif général décrit dans le 
manuel de l'enseignant. Cette découpe par page est aussi marquée par une ouverture et une 
clôture pour chacune d'entre elles, proposées à l'enseignant dans son manuel. Mais ce n'est pas 
les seules informations complémentaires au Student's Book dont l'enseignant dispose. En 
effet, le Teacher's Book, suivant la chronologie du manuel de l'élève, contient de nombreux 
détails destinés à l'enseignant : 
! une page d'introduction de l'unité comprenant : 
o un survol de l'unité avec : les objectifs d'apprentissage, les points de grammaire 
traités, le vocabulaire de base, le vocabulaire d'extension, le vocabulaire passif, 
la prononciation travaillée ainsi qu'un renvoi aux compétences visées  (pp. 5-6) 
dans les domaines : écouter, lire, workbook, interaction, production orale et 
écriture;  
o un texte d'introduction au thème; 
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o  une rubrique avec les liens interdisciplinaires du PER; 
o le matériel supplémentaire (site internet du maître et de l'élève). 
! pour chaque tâche du manuel de l'élève, un déroulement détaillé est proposé sous 
forme de ce que nous nommerions "pas à pas", avec des conseils didactiques et des 
idées de prolongements aux tâches (drill, moment d'oral etc.) ou de "variante" (encart, 
exemple p. 77) ; 
! les réponses aux tâches du manuel de l'élève ainsi qu'une section centrale contenant les 
réponses  aux tâches du Workbook ; 
! certains scripts pour les tâches de compréhension orale du CD ; 
! des encarts variés :   
o Note culturelle (exemple TB p. 60) ; 
o Note linguistique (exemple TB p. 60) ; 
o Comparaison des langues (exemple TB p. 58) ; 
o Conseil pédagogique ; 
o Niveaux de compétence différents (pour différencier l'enseignement) ;  
o Activité supplémentaire. 
! la note "convient comme devoir à la maison" (exemple p. 66) et "portfolio (PEL II)" 
lorsque l'élève doit ajouter un travail fait à son portfolio (exemple p. 72). 
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6 Discussion des résultats 
 
Pour répondre à notre question de recherche, nous avons décidé d'analyser nos résultats en 
nous posant deux questions, auxquelles ils devraient apporter des réponses :   
a. Que nous apprennent les résultats par rapport à la conception de l'apprentissage 
d'une langue étrangère ? 
b. Que nous apprennent-ils sur le manuel ? 
Ceci nous permettra aussi de revenir sur notre cadre théorique, en affinant ou corrigeant la 
définition que nous avons donnée de certains concepts. 
6.1 La conception de l'apprentissage d'une langue étrangère dans MORE!7e   
avec la lunette "production orale" 
6.1.1 Quelle approche de la langue dans MORE!7e ? 
Nous apprenons, dans le manuel de l'enseignant, que « Le développement des compétences 
langagières est une caractéristique centrale de MORE! » (Parminter et Gardiner, 2011, p. 17). 
Il est donc question, comme le formulent les auteurs de la collection, d'une approche par 
skills, que nous avions traduit par "savoir-faire langagiers", avec une centration sur des 
objectifs de type I can – donc des capacités. Mais une ambiguïté que nous avions soulignée 
dans notre cadre général est due à la cooccurrence des termes "capacité" et "compétence" 
dans les manuels de la collection. En effet, les auteurs parlent de deux "compétences orales" 
visées, celle d'interaction (prendre part à une conversation) et de production (s'exprimer 
oralement en continu). Il est important de fixer à nouveau des définitions précises de ces deux 
concepts. Citons pour cela Bourguignon (2010) qui dit : 
Il ne faut donc pas confondre l'"approche par compétence(s)" et l'apprentissage 
centré sur les quatre compétences de communication telles que les définissait 
l'approche communicative, les "skills" : compréhension de l'écrit, compréhension de 
l'oral, production écrite et production orale.  (p. 23) 
 
Selon Bourguignon toujours, une compétence est une aptitude à utiliser la langue de manière 
autonome et non une capacité à lire, écrire etc. Nous pouvons donc conclure qu'une 
compétence langagière est travaillée et développée à travers la mobilisation de capacités 
langagières. Autrement dit, il faut "être capable de" écouter son interlocuteur, comprendre ce 
qu'il dit et lui répondre, lui parler  pour "prendre part à une conversation" – nous donnons ici 
un exemple parmi d'autres, en nous centrant sur les capacités langagières et non tout ce qui est 
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à mettre en œuvre pour communiquer. Nous retrouvons dans le CECRL – extrait sélectionné 















         Fig. 9 
 
Dans le Teacher's Book, les auteurs ajoutent que « ces compétences sont développées 
systématiquement et ont une égale importance. Les élèves ont de nombreuses occasions de 
pratiquer leur nouvelle langue oralement, en situations contrôlées et en d'autres plus libres et 
personnelles » (p. 17). Et, en effet, après avoir analysé les manuels de la collection, il semble 
que ces compétences soient beaucoup travaillées, à travers des tâches entraînant et requérant 
des capacités langagières. Les symboles utilisés pour illustrer ces compétences sont les 




Notre analyse d'une seule unité ne nous permet pas de dire de manière certaine quelle(s) 
approche(s) sous-tendent la collection MORE!7e. Nous pouvons par contre tenter de faire des 
hypothèses à partir de nos résultats à petite échelle. Retournons donc à notre cadre théorique 
CDIP Compétences fondamentales pour les langues étrangères, 2011 
 
2.3 PARTICIPATION À UNE CONVERSATION (CECRL A1.2) | LE1 et LE2 | 8e 
ANNÉE SCOLAIRE (FIN DU DEGRÉ PRIMAIRE) 8è H 
Les élèves sont capables de se faire comprendre par un interlocuteur bienveillant s'adressant 
directement à eux et leur parlant lentement, distinctement, avec des répétitions et des 
reformulations simplifiées. 
Ils sont capables de comprendre et d’employer des expressions familières et des phrases très 
simples qui se réfèrent à des besoins simples et concrets. 
Ils sont capables de répondre avec certains mots, certaines expressions ou des phrases courtes, 
et de poser des questions, la plupart du temps mémorisées.  (p.17) 
 
2.4 EXPRESSION ORALE EN CONTINU (CECRL A1.2) | LE1 et LE2 | 8e ANNÉE 
SCOLAIRE (FIN DU DEGRÉ PRIMAIRE) 
Les élèves sont capables d’utiliser des phrases et des tournures courtes, pour la plupart isolées, 
en général apprises à l'avance, pour donner des informations sur des personnes, des lieux et des 
choses ainsi que pour exprimer des préférences et des opinions. (p.19) !
Juin 2013 – Mémoire professionnel   Olivia Charlotte Reift 
–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––– !
!! - 44 -  
et aux définitions que Puren donne des Actions Sociales de Référence et Tâches Scolaires de 
Référence pour chaque courant méthodologique. Nous retenons deux approches auxquelles 
nous pourrions rattacher, des types de tâche, de manière générale, vues dans notre recherche :  
- l'approche communicative avec des tâches de jeux de rôles et autres 
simulations que l'on retrouve dans l'unité 3. 
- la didactique du plurilinguisme avec le développement de compétences 
plurilingues – visée du CECRL – avec des tâches qui font appel à la médiation 
entre des langues et cultures différentes : bien qu'il soit attendu avec MORE!7e, 
de communiquer un maximum en langue cible, il est prévu que l'élève passe 
par la langue maternelle pour s'exprimer ou comprendre un énoncé. De plus, 
des encadrés avec un mot traduit dans les trois langues étudiées à l'école sont 
proposés dans chaque unité. 
 
Approche actionnelle ou communicative ? 
Puren dit qu'avec l'approche actionnelle, « il ne s'agit plus seulement de communiquer 
ponctuellement avec des étrangers pour s'informer et informer (objectif social langagier de 
l'[approche communicative]) mais de travailler en continu  avec d'autres (de même langue 
maternelle ou d'autres langues maternelles) en langue étrangère. » En comparaison, dans 
l'approche communicative,  il est notamment question de "faire faire" des dialogues où "les 
interlocuteurs commencent toujours un nouveau dialogue et font très rarement allusion à des 
échanges antérieurs" (2006, p. 40). Or, dans les tâches de production orale du Student's Book, 
il est question, du moins pour l'unité analysée, de répéter oralement des dialogues courts, 
respectant le thème de l'unité mais chaque fois nouveaux. Nous dirions donc que MORE!7e  
n'est pas dans l'approche actionnelle mais plutôt dans l'approche communicative. Il ne semble 
par contre pas y avoir d'objectif social langagier, le seul objectif étant apparemment d'exercer 
l'expression orale au travers de l'emploi ou la répétition de constructions grammaticales 
intégrant un lexique lié au thème. Nous pouvons par contre imaginer que, par les interactions 
en classe, avec l'enseignant notamment, les élèves sont amenés à communiquer pour 
s'informer et informer, tout comme, d'ailleurs dans une tâche telle que "écrire et parler au 
sujet d'une personne" (SB tâche 14, p. 29).   
Ajoutons à cela, comme le dit Puren dans une Conférence donnée en 2011 que la plupart des 
manuels de langue actuels ont pour modèle anglo-saxon de base le P-P-P (Present-Practice-
Produce). Nous faisons l’hypothèse que c’est le cas du Student’s Book de MORE !7e. En effet, 
Juin 2013 – Mémoire professionnel   Olivia Charlotte Reift 
–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––– !
!! - 45 -  
une structure semble revenir dans chaque unité, voire même au sein de l’unité  : le contenu de 
l’unité et d’abord présenté aux élèves – par un dialogue ici; dans un deuxième temps, les 
élèves doivent mettre en pratique ce contenu dans diverses tâches, phase plus guidée – faisant 
intervenir les aspects lexicaux et grammaticaux de l’unité, dans le SB mais aussi le WB ; 
enfin, lorsqu’ils ont suffisamment exercé le contenu, ils sont amenés à utiliser ce qu’ils ont 
appris en situation, phase plus libre – dans les tâches Mini project par exemple. 
Ainsi donc, la collection MORE !7e ne semble pas suivre un seul modèle précis. Elle tente de 
mettre les élèves en action et de les faire communiquer – perspective communic’actionnelle 
mentionnée par Bourguignon (2010). Comme dit ci-dessus, elle suit aussi un modèle P-P-P 
dans l’organisation des tâches de ses unités. La collection semble aussi vouloir s’aligner au 
CECRL avec ses tâches régulières proposées aux élèves et qu’ils compilent dans leur PEL II.  
Ajoutons toutefois que, contrairement à la visée du PEL qui voudrait que les élèves 
choisissent les tâches qu'ils veulent placer dans leur dossier, MORE! 7e ne semble pas leur 
laisser ce choix. 
Enfin, on pourrait sentir comme une envie de mettre les élèves dans la pédagogie en vogue 
dite de projet. En effet, MORE !7e propose des tâches qui n’ont pourtant presque que le nom 
de Mini project ou Project, dans le sens où un projet aurait tout son sens s’il émanait des 
élèves. Mais dans les premières années d’apprentissage d’une langue étrangère, il est peut-être 
normal de proposer, imposer des projets aux élèves ? 
6.1.2 Quelle conception de la tâche de communication ? 
La question que nous nous posons à présent est : y a-t-il vraiment des tâches de 
communication ? En effet, les élèves ont à communiquer en répétant des dialogues déjà 
construits ou presque. C'est plutôt dans les interactions réelles en classe, que l'on pourrait 
s'attendre à de la communication authentique entre enseignant et élève, où l'élève doit 
mobiliser des compétences et stratégies multiples, par exemple pour comprendre le message 
reçu – passer par la médiation en le traduisant en français, pour les apprenants débutants – et 
y répondre. C'est d'ailleurs un objectif des auteurs de MORE!7e que de proposer des tâches 
stimulant la communication authentique dans la classe. 
Prenons le schéma de Hutterli, Stotz et Zappatore (2008, p. 67) concernant les étapes de 
l'utilisation de la langue, celle-ci gagnant en authenticité au long de l'apprentissage et donc du 
développement de compétences langagières. Nous avons traduit en français ces quatre étapes 
entre guillemets par la suite. 
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             Fig. 10  : étapes de l’utilisation d’une langue étrangère  
 
Cette représentation nous permet de faire l'hypothèse que, dans les premiers temps de 
l'apprentissage d'une langue étrangère – il ne nous est là pas possible de quantifier cela –, les 
tâches proposées à l'élèves sont de l'ordre de (1) la "description et reproduction de modèles de 
langue". Dans le cas de notre recherche, elles seraient aussi de l'ordre de (2) "dialogues, jeux 
de rôles et simulation". Nous sommes donc là loin de l'authenticité d'une (4) "interaction 
dirigée" par l'élève seul ou d'une (3) "utilisation directe dans des tâches d'apprentissage." 
Nous parlons ici uniquement des tâches proposées dans le Student's Book.  
6.1.3  La complexité des tâches  
Comme dit précédemment, il nous a été très difficile de définir la complexité des tâches. Nous 
voyons à cela plusieurs raisons, particulièrement au niveau de la définition de la complexité. 
Il faudrait y prêter attention dans une recherche future. 
 
Une définition trop simplifiée 
Tout d’abord, nous le rappelons, nous avons adopté, au point de vue méthodologique, une 
définition ergonomique de la tâche. Comme nous l’avons précisé plus haut, celle-ci n’est pas 
compatible avec l’approche actionnelle. 
Nos critères de définition de la complexité n'étaient pas suffisants. Nous nous rendons en effet  
compte que la catégorisation faite par Bourguignon du CECRL est limitée. Müller-Hartmann 
et Schocker-von Ditfurth (2011, p. 111) proposent les critères suivants qui permettraient 
d'analyser plus précisément la complexité d'une tâche :  
$ la complexité du code (complexité grammaticale et  linguistique du texte, la quantité 
de vocabulaire nouveau, la densité et la redondance (anaphores) du texte ; 
$ la familiarité cognitive : familiarité du genre de texte, du thème traité ou de la tâche ; 
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$ le stress dû à la communication : temps (limite, pression), nombre d'intervenants, 
longueur du texte par exemple. 
 
L'enseignant et son enseignement pas pris en compte 
La complexité d'une tâche dépend de l'enseignant et de la transposition didactique qu'il fait de 
la tâche qui lui est proposée de donner à ses élèves. En effet, une tâche peut être didactisée de 
plusieurs manières. Ceci est dû à l'enseignant et à la réalité de la classe par exemple. Quelles 
consignes l'enseignant va-t-il donner ? Dans quelle langue ? Quel accompagnement des élèves 
et quelle adaptation et différenciation va-t-il proposer ? Quelles relances fera-t-il ? Toutes ces 
questions ayant trait aux choix didactiques de l'enseignant ainsi qu'à l'usage qu'il fait des 
tâches proposées dans un manuel, peuvent selon nous influencer la complexité d'une tâche.  
 
Un objectif d'apprentissage pas toujours identifiable 
Nous l'avons vu, il est demandé à l'élève de savoir faire et être capable de faire plusieurs 
choses au sein d'une même tâche. Il y a donc beaucoup de capacités en jeu. Mais cela ne fait 
pas pour autant de ces tâches des tâches complexes. La raison est qu'il faut se poser la 
question : quel est vraiment l'objectif d'apprentissage sous-tendu ? La langue est-elle au 
service d'une tâche élémentaire ou est-elle un objectif en soi ? Nous pensons que toutes les 
tâches demandent à l'élève de s'exprimer oralement ou de dialoguer, ne serait-ce que lors de 
retours par des interactions de classe. Mais, concrètement, dans quel but final faut-il interagir 
ou produire oralement ? Car si le but est de se familiariser et d'utiliser un type de phrase, 
l'objectif de la tâche serait plutôt de l'ordre de la grammaire de phrase. De même, si une tâche 
demande de répéter des mots ou phrases courtes écrites, l'objectif est peut-être d'acquérir un 
savoir au niveau du vocabulaire. Nous nous demandons donc dans quelle mesure les tâches 
que nous avons évaluées comme simples, où la langue est employée comme moyen 
d'entraîner quelque chose ou de vérifier un acquis, sont peut-être plutôt des tâches 
élémentaires sur des savoirs. Ce qui était pour nous des savoir-faire langagiers – parler, 
écouter, dire, dialoguer etc. – sont peut-être en fait un prétexte pour entrainer un savoir. Pour 
ces raisons, nous remettons en question l'entier de notre analyse de la complexité des tâches. 
Afin de déceler quel objectif se cache derrière une tâche, il faudrait par exemple reprendre 
l'analyse et se demander : dire, lire, écouter etc. pour quoi ? Cela nous permettrait sans doute 
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de trouver une raison à la mobilisation d'un savoir-faire et donc un objectif visé, langagier ou 
non. 
Notons enfin que les tâches dites simples semblent pouvoir être plus ou moins simples, 
notamment selon le nombre de capacités en jeu. De plus, il faudrait se demander, pour 
peaufiner l'analyse, si les tâches, entre autre celles portant sur un même texte, ne sont pas des 
parties d'une tâche plus grande. 
6.2 La conception des manuels de la collection MORE!7e   
6.2.1  Quelles fonctions pour les manuels ? 
Concernant les manuels, notre recherche dans la collection nous permet de clarifier la 
fonction principale et la fonction secondaire, selon Gerard et Roegiers (2009, p. 98), des 
manuels, en format papier, de MORE!7e. Le tableau ci-après, inspiré par le modèle proposé 





employée dans notre 
recherche 
Fonction 







Manuel de l'élève Développement 




Consolidation de l'acquis (par le réinvestissement des acquis au 
fil des tâches et les tâches de Revise more ou Mini project et 
Project) 
Aide à l'intégration des acquis  
Transmission de connaissances (sur la langue, sur le monde 
anglophone, dans les activités EMILE etc.) 
Evaluation (à chaque fin de deuxième unité de module) 
Référence (encart de règles grammaticales et Grammar summary 
de la fin du manuel) 
Education sociale …,  (à travers les tâches collectives) 












Référence Transmission de connaissances (encarts Note linguistique, 
Stratégies de lecture, Note culturelle, savoir sur les manuels et 










Evaluation (Check your progress à chaque fin de deuxième unité 
de module) 
Aide à l'intégration des acquis  
Développement de capacités et de compétences (notamment par 
le réinvestissement des acquis et l'autoévaluation) 
Transmission de connaissances (dans certaines tâches de 
compréhension de l'écrit par le biais d'un texte authentique)  
Référence!
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Fig. 11 : la fonction des manuels de MORE !7e  
Cette analyse nous permet de tirer les constats suivants : 
$ Chaque manuel de la collection a plus d'une fonction. Il est donc riche dans ce qu'il 
offre. Mais on pourrait se poser la question des bénéfices ou non d'une 
plurifonctionnalité. Les concepteurs ont-ils attribués trop de fonctions, ce qui pourrait 
être flou pour l'élève – pas un manuel par fonction – et pour l'enseignant qui devrait 
être au clair sur ces fonctions ? D'un autre côté, cette plurifonctionnalité ne développe-
t-elle pas chez l'élève une compétence cognitive à se repérer dans un manuel en 
comprenant sa structure – chaque fonction étant répétée de la même manière dans 
chaque unité ? 
$ Nous nous sommes limités à une seule fonction principale, comme Gerard et Roegiers 
(2009, p. 97), mais cela est discutable. En effet le Teacher's Book ne semble pas 
indiquer, lorsqu'on l'analyse, la prédominance d'une fonction sur une autre.  
$ Les cinq manuels pourraient avoir la fonction, de manière plus ou moins importante, 
de transmission de connaissances dans le sens que les élèves – l'enseignant dans le cas 
du Teacher's Book – devraient pouvoir, à travers eux notamment, acquérir des « […] 
données particulières, des concepts, des règles, […] des faits, une terminologie, des 
conventions… », savoirs à exercer et réinvestir (Gerard & Roegiers, 2009, p. 84). De 
même, tous les manuels peuvent avoir la fonction de référence, car les élèves, et 
l'enseignant, peuvent s'y référer pour s'aider dans une tâche par exemple, ou se 
rappeler d'un contenu vu. 
6.2.2 Le Student's Book, "manuel-noyau"  
Le Student's Book, littéralement Livre de l'élève, appartient, soit, à l'élève, mais il est presque 
tout autant destiné et utilisé par l'enseignant, tant dans la préparation de ses séquences que 
dans son enseignement. C'est donc le manuel que nous jugeons central à la collection, le point 
de départ, celui autour duquel gravitent tous les autres, comme pour le compléter, le préciser. 








- Référence Aide à l'intégration des acquis  
Consolidation de l'acquis 











 - Référence Transmission de connaissances (sur la langue) 
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autour duquel graviteraient des électrons, les uns interdépendants des autres. Cette 
complémentarité est aussi valable inter-manuel, c’est-à-dire entre les manuels. En effet, notre 
recherche nous fait dire qu'un va-et-vient de la part des utilisateurs des manuels est nécessaire. 
Cela ne veut pas dire, d'après nous, qu'un enseignant expert en didactisation ne pourrait pas se 
débrouiller avec le manuel de l'élève seul car, en effet, celui-ci comporte le fil rouge des 
séquences d'enseignement/apprentissage. Il serait d'ailleurs intéressant pour un enseignant, 
d'imaginer, dans un premier temps, comme nous l'avons fait dans notre recherche, ce que 
chaque module, puis unité, puis tâche cherche à développer chez l'élève comme capacités 
langagières et autres compétences. Partir de là pour se demander comment didactiser les 
taches proposées puis, dans un deuxième temps, se plonger dans le Guide pédagogique et les 
autres ressources à disposition pour voir ce qui est proposé. Ceci permettrait, par exemple, 
d'être critique par rapport à une didactisation déjà faite mais aussi de faire appel à sa propre 
créativité, en lien notamment avec des attentes fondamentales prescrites par l'institution.  
Nous sommes cependant d'avis que, dans la vie d'un enseignant, une collection si complète 
qu'elle nous semble aujourd'hui, lui fait gagner un temps précieux. Comme pour chaque 
travail à partir et avec des manuels. Dans une perspective professionnelle, une remise en 
question et évaluation de ce qui a été fait, après chaque séquence, est indispensable. Nous 
croyons donc que le Student's Book ne se suffit pas à lui-même. La prise en compte de la 
collection comme un tout, est essentielle, le Teacher's Book chapeautant le tout en reliant les 
ressources entre elles. Le schéma que nous proposons illustre ceci, avec l'intégration dans le 









                 Fig. 12 : la collection MORE !7e, perspective systémique  
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6.2.3 Vers une analyse plus fine des manuels ? 
Pour des questions de faisabilité, nous avons limité notre analyse des manuels principalement 
au Student's Book, complémenté par le Teacher's Book. Pour les mêmes raisons, et aussi parce 
que notre recherche portait sur l'unité "tâche" dans les manuels et non sur l'unité "manuel" 
pour des tâches, nous nous sommes intéressés surtout à la structure du manuel et à sa 
fonction. Il pourrait être pertinent, si nous voulions affiner l'analyse de l'un ou l'autre manuel, 
par exemple pour évaluer sa qualité, d'emprunter à  Gerard et Roegiers (2009, pp. 362-387) 
leurs divers exemples de grilles d'analyse, dont nous avons reproduit un extrait dans les 
annexes. N'ayant pris connaissance de celles-ci que tardivement dans notre recherche, nous 
nous rendons toutefois compte que certaines questions à se poser l'ont été pour nous de 
manière implicite.  Nous faisons ici allusion, par exemple, aux questions au sujet de ce que les 
auteurs appellent "Structure" (pp. 374-375), "Contenu" (pp. 376-380), "4.2 Facilitateurs 
pédagogiques" (pp. 382-383).   
6.2.4 Les NTIC, complémentaires aux manuels ? 
Un ajustement de notre définition de départ du manuel s'impose au terme de cette recherche. 
En effet nous n'avions alors pris en compte que le format "imprimé" des manuels selon 
Gerard et Roegiers (2009). Mais, à l'heure actuelle, on ne peut se contenter de prendre en 
compte les manuels sur papier seuls. En effet, si nous enlevons cette dimension à la définition, 
des auteurs, du manuel scolaire – « outil […] intentionnellement structuré pour s'inscrire dans 
un processus d'apprentissage, en vue d'en améliorer l'efficacité. » – nous pourrions alors y 
inclure, ce que nous avons appelé, dans notre recherche, "autres ressources". Ces ressources 
sont en effet des outils, pour l'enseignant et pour l'élève ayant pour but de favoriser les 
apprentissages. Les auteurs parlent des Nouvelles Technologies de l'Information et de la 
Communication, les NTIC (2009). 
La collection MORE!7e propose, comme NTIC : un site internet (actuellement pilote) avec 
une "zone" pour l'enseignant et une autre pour l'élève ainsi qu'un CD audio accompagnant le 
Student's Book pour les tâches d'écoute.  
• La zone du site dédiée à l'enseignant contient, entre autres : des PDF et ressources 
photocopiables; des ressources audio, notamment la prononciation de langage de 
classe; des PowerPoint théoriques en lien à l'enseignement avec MORE!; des canevas 
à remplir de préparation de leçon.  
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• Pour les élèves, des jeux de vocabulaire et de grammaire sont proposés comme 
entraînement, ainsi que lectures supplémentaires – fonction d'aide à l'intégration et de 
consolidation des acquis – et la partie audio des chansons et du vocabulaire des 









                        
 
Dans le cas de MORE!7e, les NTIC proposés sont, de manière générale, complémentaires aux 
manuels. Le site internet est une ressource à disposition, dont il est fait référence, dans le 
Teacher's Book, comme extra materials proposé dans chaque "survol de l'unité". Le CD audio 
quant à lui, est selon nous indissociable du Student's Book et de l'enseignement dans cette 
 Fig. 13 : Teacher’s zone sur http ://moreciip.cambridge.org  
 
Fig. 14 : Student’s zone sur http ://moreciip.cambridge.org !
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collection car il est à utiliser dans plusieurs tâches. La plage à écouter est mentionnée dans le 
manuel de l'élève et dans celui de l'enseignant.  
Nous nuançons brièvement le terme de complémentarité car nous trouvons dans la zone pour 
l'enseignant, des PDF, par unité, de l'entier des pages des manuels. Nous pourrions nous 
demander dans quel cas, alors, le site internet ne pourrait pas se 
substituer entièrement, dans un futur, aux manuels papier. 
Comme l'avancent Gerard et Roegiers, ne sommes-nous pas face 
à une coexistence de manuels papiers et de « manuels scolaires 
électroniques » (2009, p. 108), numérisation des premiers ? 
Même le CD-Audio accompagnant le manuel de l'élève est 
entièrement disponible sur le site de l'enseignant. On peut donc 
se demander dans quelle mesure nous ne pourrions pas nous 
passer de tout manuel papier ? Nous devrions d'ailleurs rectifier ce terme de "papier" ou 
"imprimé" qualifiant les manuels dans notre définition car, si l'ensemble des manuels figure 
sur internet, ces PDF une fois imprimés sur papier sont à leur tour des "manuels". Hors, ce 
que nous entendons par manuel est bel est bien un "livre" relié. Nous devrions donc parler de 
livre de l'enseignant, livre de l'élève, livre d'exercice et non plus de "manuel" comme nous 
l'avons fait.  
Ajoutons qu'il serait pertinent, si nous voulions affiner notre analyse des tâches proposées 
dans la collection entière, de regarder en détail ce que propose le site internet. Nous ne nous y 
sommes arrêtés que rapidement, dans cette recherche, pour des raisons temporelles. Mais tant 
pour une utilisation en classe que comme entraînement à domicile, nous pensons que la partie 
du site dédiée à l'élève est très utile, notamment pour pratiquer la différenciation – 
remédiation pour des élèves en difficultés ou tâches complémentaires pour des élèves en 
avance. La partie pour l'enseignant, quant à elle, est tout aussi utile, tant au niveau de matériel 
supplémentaire qu’à celui des aides didactiques et de prononciation.  
6.2.5 Le Teacher’s Book, quelle aide pour l'enseignant ? 
Puisqu’un intérêt certain de notre recherche réside dans l’analyse préalable des tâches à des 
fin de didactisation et d’enseignement de l’anglais à des élèves de 7e HarmoS, nous concluons 
cette discussion par le pôle enseignant du triangle didactique – élève / savoir / enseignant. En 
effet, il est bon, à ce stade, de préciser l’utilité du Guide pédagogique ou Teacher’s Book 
Fig. 15 : manuels en ligne 
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proposé à l’enseignant en insistant sur les adaptations que celui-ci devra faire, inhérentes à sa 
profession d’enseignant. 
Ainsi donc, le Teacher's Book semble apporter à l'enseignant des informations 
supplémentaires concernant l'utilisation des différents manuels et ressources de la collection 
MORE!7e, que les manuels seuls destinés à l'élève ne donnent pas. Gravitant autour du 
Student's Book, son enseignement est guidé de l'ouverture à la clôture de chaque page du 
manuel, en passant par le déroulement de chaque tâche, les tâches supplémentaires et autres 
conseils linguistiques et méthodologiques. Le Teacher's Book semble donc donner à 
l'enseignant des tâches très explicites, que celui-ci va donner à ses élèves. Il précise finement 
les consignes brèves du manuel de l'élève. On peut donc faire l'hypothèse que la complétude 
de la tâche au niveau de ses consignes et de la définition des attentes envers l'élève, tient en 
grande partie aux informations données à l'enseignant, dans son manuel, pour la didactiser. 
Notons toutefois qu'un tri s'imposera sans doute à l'enseignant, comme dans tout moyen 
d'enseignement. Car en effet, bien qu'une grande quantité d'informations utiles à l'emploi du 
manuel de l'élève et à la didactisation des tâches proposées lui soient données, il ne lui est 
cependant pas indiqué quelles tâches il devrait impérativement donner à ces élèves, et 
lesquelles il pourrait laisser de côté, entre autre pour des raisons temporelles. Ce sera donc à 
lui, selon le temps à disposition et l'avancée dans le programme,  et dans une perspective de 
respect des prescriptions du plan d'étude, d'effectuer un éventuel tri dans les tâches proposées. !  
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7 Formation 
 
Cette recherche nous a permis, durant notre dernière année de formation professionnelle de 
base, de nous placer de manière très réaliste dans notre futur rôle d’enseignant réflexif, 
analysant, avant de l’employer, un manuel et ses propositions de didactisation. Nous voulons 
ici reprendre un concept vu lors de la première année de formation, dans le cadre d’un module 
intitulé BP101-Introduction à la profession, les six paradigmes de Paquay. Ce schéma ou 
Roue de Paquay, nous a suivi tout au long de notre formation car il décrit les 6 postures ou 
compétences utiles à un professionnel de l’enseignement. Il est intéressant de s’y positionner 
aujourd’hui, au terme de notre recherche. Nous voulons donc l’utiliser, pour voir en quoi 
notre étude sur les manuels MORE !7e a été utile pour notre formation, ce que nous en  
apprenons sur le travail de l'enseignant quand il se trouve face à un manuel et si notre analyse 




















                 Fig. 16 : les six paradigmes de Paquay (1994, p. 32) 
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7.1 Les postures travaillées grâce à cette recherche 
La présente recherche a touché, de près ou de loin, aux six paradigmes, soit parce que nous 
avons dû revêtir certaines postures pour notre étude, soit parce qu’elle nous permettra d’entrer 
dans certains rôles dans notre pratique. 
  
Praticien réflexif 
En nous plaçant comme enseignants-chercheurs, nous avons élaboré une méthode d’analyse 
de manuels permettant d’interroger ce que proposent ceux-ci de manière réflexive. Nous 
serons amenés, durant notre carrière, à utiliser de nombreux manuels, dans l’enseignement 
des langues notamment. Il est impératif d’être capable d’y porter un regard critique que cette 
recherche nous a permis de développer, de la sélection de la littérature à la discussion des 
résultats, en passant par la formulation de définition de concepts. 
 
Personne 
Ce projet a contribué à notre développement personnel par le projet d’apprendre par la 
recherche et sur les manuels. Nous voulions donc, avant tout, apprendre pour nous et pour 
notre future profession. 
 
Acteur social 
Grâce à cette recherche individuelle, nous pourrions collaborer avec nos pairs enseignants, par 
exemple pour planifier des séquences d’enseignement/apprentissage de l’anglais, en leur 
faisant part de nos analyses.  Le but est en effet de partager les résultats mais aussi tout 
l’aspect conceptuel lié à la didactique des langues étrangères, étudié dans cette recherche.  
 
Technicien 
Cette recherche nous permettra de mettre en œuvre, dans notre pratique, des savoir-faire 
techniques d’analyse de manuels, mais aussi d’enseignement d’une langue étrangère selon des 
conceptions en vigueur. 
 
Maître instruit 
Nous pensons avoir acquis des savoirs didactiques, épistémologiques et disciplinaires grâce 
aux nombreuses recherches effectuées pour ce travail. Nous avons acquis des connaissances 
et des compétences que nous pourrons réinvestir et qui nous donnent confiance pour le début 
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de notre pratique professionnelle, dans ce cas de l’enseignement de l’anglais et des langues 
étrangères de manière générale. 
 
Praticien artisan 
Enfin, nous ne devrons pas oublier, et notre recherche nous le confirme, de ne pas nous 
cantonner, dans notre pratique, à ce que proposent ou non les manuels. Il faudra en effet se 
sentir libres d’être créatifs et mettre la main à la pâte pour organiser notre enseignement et nos 
séquences en fonction de nos classes et élèves. 
7.2 Une méthode d'analyse transposable ? 
A quoi bon faire une recherche, à des fins de formation, sur l'analyse de tâches dans les 
manuels – ici de didactique de langue étrangère – si la méthode d'analyse n'est pas applicable 
à d'autres manuels ? Nous avons en effet la certitude que nous pourrions, du point de vue 
méthodologique, analyser d'autres manuels pour l'enseignement des langues de la même 
manière. Partir des tâches pour analyser un manuel nous semble adéquat, et ceci dans 
n’importe quel manuel qui en assigne à l’élève, tout aussi bien en langues qu’en maths, par 
exemple. Elles sont la base des apprentissages, le contexte dans lequel ont lieu ces derniers. 
Elles permettent donc de développer, par leur réalisation, des compétences chez nos élèves, 
rôle qui est justement assigné aux enseignants.  
Il est, en tous les cas, pertinent d’analyser un manuel avant de l’utiliser. C’est notre rôle 
d’observer ce qu’il propose pour notre enseignement et ce que nous voulons en faire. Et c’est 
cette analyse réflexive qui est à transposer impérativement à chaque manuel scolaire, que les 
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8 Conclusion 
 
Les objectifs de notre recherche ont été atteints. Nous avons rassemblé et analysé des 
informations au sujet de la conception de l'apprentissage d'une langue étrangère qui sous-tend 
les tâches proposées dans les manuels de la collection MORE !7e.  Et nous avons compris la 
structure de ces manuels que nous serons amenés à utiliser,  ainsi que leur complémentarité.  
Pour cette raison et donc grâce à cette recherche, nous nous sentons aujourd’hui prêts à 
enseigner l’anglais au cycle 2, ce que nous ferons d’ailleurs dès la rentrée d’août 2013 – 
Fribourg. Nous nous en réjouissons même davantage maintenant que nous avons acquis de la 
confiance par et pour l’analyse des manuels. 
Nous avons observé que les manuels de la collection MORE !7 eet, nous pouvons en faire 
l’hypothèse, MORE ! 8e, se complètent, tant par les instructions et conseils qu’ils donnent à 
l’enseignant – Teachers’s Book – que par les tâches supplémentaires et références qu’ils 
proposent – Workbook, TB, More ! Reference Book, My Word Book, ressources internet. Mais 
il apparaît aussi clairement que le Student’s Book seul ne permet pas un enseignement par les 
tâches proposées, ce qui précise donc l’utilité du Guide pédagogique ou Teacher’s Book qui 
est plus que complémentaire, un outil nécessaire à l’enseignement. 
Ayant choisi, par intérêt, mais aussi par faisabilité, de travailler sur les tâches orales, nous 
avons focalisé notre recherche sur les tâches de production orale. Nous faisons l’hypothèse, 
d’après nos observations, que la totalité des tâches demandent aux élèves de s’exprimer 
oralement, soit pour effectuer la tâche, soit dans le contexte de la tâche – langage de classe. 
Mais concernant le langage utilisé de manière plus ou moins spontané en classe de langue, 
dont l’emploi est inhérent au contexte dans lequel a lieu la tâche, nous n’avons pu que faire 
des suppositions d’après des pressentiments. En effet, nos expériences d’élèves et 
d’enseignant d’allemand nous permettent d’affirmer qu’il se passe bien plus en classe que ce 
qui est prévu par tout manuel scolaire. D’où l’importance, si l'on voulait travailler de manière 
complète sur le langage oral – production – qui permet aux élèves de pratiquer et apprendre 
une langue étrangère, d’aller sur le terrain. Cette réalité nous permettrait sans doute 
d’approfondir l’étude en observant, autour d’une tâche proposée par un manuel, ce qui se fait 
réellement en classe. Ceci serait bien sûr subjectif car dépendant de l’enseignant – ses 
pratiques, l’usage qu’il fait des manuels etc. – et des élèves observés. Mais c’est immergés 
dans une classe de langue, en début d’apprentissage – 7e HarmoS pour l’anglais – que nous 
pourrions analyser comment les élèves entrent dans l’oralité de la langue étrangère. 
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Malgré une analyse approfondie d’une unité, il est indéniable que la recherche mériterait 
d’aller plus loin. En effet, notre étude est très modeste par rapport à l’ampleur de ce qui aurait 
pu être fait. Bien entendu, à l’échelle d’un mémoire professionnel de fin de formation de base, 
elle suffit déjà à apporter à notre future carrière, en terme d’analyse critique de manuels.  
Puren (2002) résume bien ce qui resterait à faire, en ces termes : 
  
Un manuel doit s'analyser d'abord en lui-même et pour lui-même, même s'il faut 
ensuite comparer avec d'autres – en synchronie (autres manuels de l'époque) ou, […] 
en diachronie (autres manuels d'époques différentes) -, et [prendre] en compte les 
enseignants et les apprenants qui l'utilisent. » (p. 23) 
 
Ainsi, notre recherche en serait au stade initial d’une recherche plus importante, par exemple 
en synchronie avec les manuels actuels de didactique de l’allemand pour le cycle 2. 
Un axe qui manque à notre recherche est celui de l’usage que font les enseignants et élèves 
des manuels. Une analyse des pratiques enseignantes permettrait de donner un caractère de 
réalité de terrain à la recherche. Elle permettrait aussi de connaître les conceptions des 
enseignants sur ce qu’est une tâche et leur manière de didactiser celles qui leur sont 
proposées. Nous pourrions ainsi, plutôt que de nous arrêter aux outils matériels, comme nous 
l’avons fait pour cette recherche, découvrir et analyser les ressources non matérielles dont les 
enseignants et les élèves disposent – par exemple les stratégies, compétences et connaissances 
transférables d’une autre langue apprise. Mais il s’agirait ici d’une toute autre recherche.  
Précisons encore que nous n’avons pris connaissance que trop tard dans notre étude, des 
grilles d’analyses générales de manuel proposées par Gerard et Roegiers et Brewster et Ellis –
en annexe. Mais, elles sont, selon nous, des questionnements intéressants pour une future 
analyse de manuel.  
Ainsi donc, nous concluons ce travail de longue haleine qui nous a permis une première 
ouverture sur les manuels de la collection MORE !7e. Les quelques pistes proposées ci-dessus 
sont autant d’idées qui prouvent notre affection pour les langues étrangères et leur 
enseignement à de jeunes apprenants. Alors, MORE ! sous le bras et des ressources théoriques 
plein la tête, nous préparons prochainement et avec une motivation non dissimulée, nos 
premières séquences d’enseignement d’anglais, en ayant connaissance de nombreux enjeux  
liés à cette discipline. 
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9 Lexique des acronymes et abréviations 
 
CARAP :  Cadre de référence pour les approches plurielles 
CDIP :  Conférence suisse des directeurs cantonaux de l'instruction 
publique (EDK en allemand) 
CECR(L) : Cadre européen commun de référence pour les langues 
CIIP :  Conférence intercantonale de l'instruction publique 
DGEO :  Direction générale de l’école obligatoire 
EMILE :  Enseignement d'une matière par l'intégration d'une langue 
étrangère 
Concordat HarmoS :  accord intercantonal sur l'Harmonisation de la Scolarité 
obligatoire  
L1 :  langue première 
L2 :  langue seconde (que nous appellerions aussi LE1) 
L3 :  troisième langue (que nous appellerions aussi LE2) 
LE :  langue étrangère 
PER :  Plan d'études romand 
PEL II :  Portfolio européen des langues pour des élèves de 11 à 15 ans 
PPP :  modèle de base de nombreux manuels de langue étrangère  : 
Présentation (des contenus aux élèves), Pratique (des contenus par 
les élèves), Production (lorsque les contenus sont suffisamment 
travaillés, les élèves doivent les utiliser en situation. 
SB :  Student's Book 
TB :  Teacher's Book 
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11.2 Lexique du PER concernant le domaine Langues  
  
 Approches interlinguistiques :  approches qui concernent 
l’ensemble des thématiques d’apprentissage permettant 
d’instaurer des liens entre les diverses langues enseignées 
(L1, L2, L3, langues anciennes) ou présentes dans la classe 
et dans l’environnement (langues d’origine des élèves allo-
phones, dialectes régionaux,… ) et, ainsi, de concrétiser l’idée 
d’une didactique intégrée des langues. Par des activités de 
comparaison, d’intercompréhension, de découverte,…, elles 
visent à développer chez les élèves des aptitudes facilitant 
les apprentissages, à les doter de connaissances à leur pro-
pos et à favoriser des attitudes ouvertes à leur égard. 
 Cadre européen commun de référence pour les langues 
(CECR) :  ouvrage de référence élaboré sous l’égide du Conseil 
de l’Europe et contenant, à côté de pistes pour l’enseigne-
ment et l’évaluation, une défi nition des niveaux de compé-
tences en langues ; le Cadre fournit en particulier des des-
cripteurs précis, correspondant aux différents niveaux établis, 
pour les différents domaines d’activités langagières retenus 
dans le PER : Compréhension de l’écrit – Production de l’écrit 
– Compréhension de l’oral – Production de l’oral. 
 Capital lexical / capital mots :  ensemble des mots connus – 
ou à connaître – par l’élève, sous forme active (disponibles 
pour la production) ou passive (compréhension) et qui consti-
tuent ainsi les ressources lexicales des élèves (par analogie, 
le PER mentionne également le capital syntaxique lorsqu’il 
est question des structures de phrase et de capital orthogra-
phique). 
 Champ lexical : ensemble des mots se rapportant à une 
même thématique (concept, expérience, activité,…) et reliés 
par des relations de divers types : synonymie, antonymie, 
cooccurrence,…  
 Champ sémantique :  ensemble des signifi cations, acceptions, 
qu’un même lexème (unité porteuse du sens) peut prendre 
en fonction des contextes dans lesquels il est employé. Le 
PER distingue également le champ morpho-sémantique 
lorsqu’il est question d’un champ constitué par un ensemble 
de lexèmes reliés entre eux par des relations de dérivation et 
de composition. 
 Compétence de communication :  capacité d’un locuteur de 
produire et d’interpréter des énoncés de façon appropriée, 
adaptée à la situation de communication, en prenant en 
compte les facteurs internes (intentions et fi nalités de la com-
munication, relations entre les partenaires de la communica-
tion,…) et externes (lieu, temps à disposition, contexte 
social,…) qui la défi nissent (dans le PER, on parle parfois 
aussi de la compétence communicative de l’élève.) 
 Connaissances linguistiques :  ensemble des savoirs et savoir-
faire concernant le vocabulaire, les relations lexicales, la 
(morpho-)syntaxe, les conditions d’emploi, …, qui permettent 
de mettre en œuvre les compétences langagières et commu-
nicatives. 
 Conscience phonologique :  aptitude à percevoir et à se repré-
senter la langue orale comme une séquence d’unités ou de 
segments tels que la syllabe, la rime ou, surtout, le phonème 
et, ainsi, à savoir, plus ou moins explicitement, que les mots 
sont composés de phonèmes. Cette conscience permet diver-
ses opérations sur le langage parlé, telles que, par exemple, 
segmenter des mots en syllabes, isoler des segments de 
mots, reconnaître la rime d’un mot,… Elle est nécessaire à 
l’entrée dans l’écrit, car elle est à la base de la compréhension 
du principe alphabétique et, ensuite, de l’apprentissage des 
correspondances phonies-graphies. 
 Curriculum intégré des langues :  ensemble des enseigne-
ments de langues (notamment leurs contenus et leur pro-
gression) agencés de manière cohérente et intégrés pour le 
cursus scolaire dans son entier (cf. Didactique intégrée des 
langues). 
 Didactique intégrée des langues :  didactique qui vise à coor-
donner l’enseignement /apprentissage des diverses langues 
enseignées à l’école, à tous les niveaux pertinents (formation 
des enseignant-e-s, plans d’études, moyens d’enseignement, 
pratique enseignante en classe), en mettant en lumière les 
parts communes des différentes didactiques de langue indi-
viduelles et en planifi ant l’ordre d’apparition des contenus 
d’apprentissage dans les diverses langues afi n d’éviter les 
incohérences et de créer des synergies positives. 
 Diglossie :  présence, dans une société donnée, de deux sys-
tèmes linguistiques en usage régulier, dont les règles d’utili-
sation ne relèvent pas d’un choix personnel, mais répondent 
à des critères sociaux et / ou culturels plus ou moins stables. 
Exemple : coprésence, en Suisse alémanique, de l’allemand 
standard (pour les usages offi ciels et pour la plupart des 
usages écrits) et des dialectes (pour les usages peu offi ciels 
et, en général, pour les usages oraux). 
 Élèves allophones :  élèves dont la langue maternelle n’est 
pas la langue de scolarisation (même si celle-ci peut faire 
partie de leur environnement). Le PER évite le terme d’« élè-
ves non francophones » car les élèves qui fréquentent les 
classes sans être du tout « francophones » représentent une 
minorité parmi les élèves allophones. 
 Énonciation : c e terme renvoie à l’acte individuel de produc-
tion, dans une situation déterminée, qui a pour résultat un 
énoncé. L’usage de ce terme permet en particulier de mettre 
l’accent sur les activités du sujet énonciateur qui marquent 
sa prise en charge hic et nunc de la langue et qui se réper-
cutent dans son énoncé sous forme de traces telles que 
l’usage de déictiques (je, tu, ici, maintenant, hier,…), de 
modalisations (peut-être, sincèrement,…). 
 Éveil aux langues :  démarche didactique relevant essentiel-
lement des approches interlinguistiques, qui a pour caracté-
ristique de faire travailler les élèves sur une grande diversité 
de langues, sans avoir nécessairement pour but d’enseigner 
ces langues, mais plutôt de développer chez eux (a) des 
savoirs à propos de la communication, des langues et de leur 
diversité, (b) des savoir-faire utiles pour l’apprentissage des 
langues quelles qu’elles soient, (c) des attitudes de curiosité 
Lexique Langues
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et d’ouverture envers la diversité linguistique et culturelle 
(savoir-être), et leur motivation à apprendre des langues. 
 Fluidité :  elle correspond à l’habileté à reconnaître les mots 
et à lire le texte qu’ils forment avec exactitude et rapidité, en 
faisant les pauses aux endroits appropriés, ce qui permet de 
mieux comprendre le sens d’un texte. 
 Genres textuels (ou genres de texte) :  formes textuelles rela-
tivement stables, socialement et historiquement élaborées, 
reconnues empiriquement par les membres d’une même 
communauté culturelle : conte, éditorial, débat public, inter-
view,… Le terme a d’abord été utilisé pour le domaine litté-
raire (roman policier, conte, poème,…). Les différents genres 
se distinguent les uns des autres par leur contenu (ce qu’ils 
permettent de, ou visent à, communiquer), par leur structure 
textuelle globale et par des modes de formulation partielle-
ment spécifi ques (par exemple, en français, l’usage du passé 
simple dans les genres narratifs). Ils peuvent être oraux, écrits 
ou, fréquemment, mixtes. La reconnaissance du genre dont 
relève un texte, en compréhension, et l’inscription d’une pro-
duction dans un genre donné contribuent grandement à faci-
liter la communication. La maîtrise des principaux genres en 
usage dans une communauté relève ainsi de la compétence 
de communication. Dans le PER, les genres sont au cœur 
des activités de production et de compréhension ; à des fi ns 
didactiques de généralisation, ils sont organisés en six regrou-
pements : le texte qui raconte ; le texte qui relate (textes nar-
ratifs) ; le texte qui argumente ; le texte qui transmet des 
savoirs ; le texte qui règle des comportements ; le texte qui 
joue avec la langue – texte poétique. 
 Grammaire au sens large :  elle comprend tout ce qui est 
rangé habituellement sous la dénomination de grammaire 
(au sens étroit) (syntaxe, conjugaison), à quoi s’ajoutent le 
lexique et l’orthographe. Cette dénomination a pour but d’évi-
ter une trop grande fragmentation des activités concernant 
la maîtrise du fonctionnement de la langue ou, plus large-
ment, le langage et la communication. 
 Graphème :  unité graphique minimale entrant dans la com-
position d’un système d’écriture ; c’est une unité fonctionnelle 
du système, qui peut correspondre à plus d’une lettre (par 
exemple le graphème ch, aussi appelé digramme). Autrement 
dit, c’est l’équivalent au plan graphique du phonème dans le 
domaine de l’oralité. 
 Intercompréhension (entre langues apparentées) :  démarche 
didactique relevant essentiellement des approches interlin-
guistiques, qui a pour caractéristique de faire travailler la 
compréhension dans une perspective plurilingue et intégrée, 
en jouant sur la proximité des langues issues d’une même 
source (langues romanes, langues germaniques,…). La com-
préhension s’appuie dès lors sur les ressemblances entre 
mots de langues différentes, sur certaines similitudes struc-
turelles. 
 Langue cible :  langue à apprendre ou langue vers laquelle 
on traduit. 
 Langue commune :  dans son usage ordinaire, il s’agit d’une 
langue partagée par deux ou plusieurs interlocuteurs, qui 
permet la communication entre individus ou dans une société 
donnée. Afi n d’éviter les connotations de « langue mater-
nelle », cette dénomination est également utilisée pour dési-
gner précisément la langue qui est commune à l’ensemble 
des élèves, qui fonde leur appartenance à une même com-
munauté d’apprentissage – autrement dit, dans le PER, le 
français. 
 Langue de scolarisation :  langue dans laquelle tous ou la plu-
part des enseignements scolaires sont prodigués. La langue 
de scolarisation est souvent la langue commune et la langue 
première (ou la langue maternelle) des personnes vivant dans 
la région où se trouve l’établissement scolaire (ex : le français 
comme langue de scolarisation en Suisse romande), mais la 
langue de scolarisation peut aussi différer, au plan individuel 
et collectif, des langues premières (ou maternelles) parlées 
dans la région de l’établissement scolaire. 
 Langue d’origine :  la langue première (ou langue maternelle) 
des personnes vivant dans un contexte de migration (élèves 
allophones). 
 Langue-s maternelle-s :  la-les première-s langue-s apprise-s 
par un enfant, en général dans un contexte familial. On parle 
également de langue-s première-s ou L1. 
 MITIC :  Médias, Images et Technologies de l’Information et 
de la Communication. Ceux-ci englobent journaux, revues, 
affi ches, livres, encyclopédies, télévision, radio, enregistreurs /
lecteurs audio et vidéo, caméras photo, photo numérique et 
vidéo, ordinateurs et périphériques informatiques. 
 Moyens de référence :  tout support (dictionnaires, encyclo-
pédies, manuels scolaires, pages Web, mais également tout 
outil et moyen élaboré par l’élève lui-même, ses pairs ou 
l’enseignant) susceptible de fournir à l’élève une aide pour 
ses productions langagières. 
 Phonème :  unité phonique minimale possédant une valeur 
distinctive dans le système de la langue orale. C’est une unité 
fonctionnelle du système, qui peut être matériellement réali-
sée à travers différents sons qui en constituent ainsi des 
variantes : le r grasseyé et le r roulé sont des variantes du 
phonème /r/. On considère que le français comporte 36 pho-
nèmes (alors que son alphabet n’a que 26 lettres). 
 Portfolio européen des langues (PEL) :  instrument d’auto-
évaluation et de documentation (de la biographie langagière 
et des compétences atteintes dans les langues constituant le 
répertoire langagier [plurilingue]), utilisé dans l’enseignement 
des langues. Les portfolios découlent du Cadre européen 
commun de référence pour les langues (CECR). Ils sont décli-
nés en plusieurs versions en fonction des contextes nationaux 
et, surtout, des publics concernés (adultes, élèves,…). 
 Production :  l’une des deux activités langagières fondamen-
tales, avec la réception. Elle peut être écrite ou orale. On 
désigne fréquemment aussi par ce terme ce qui est en fait le 
produit de l’activité de production, autrement dit tout 
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document audio et / ou visuel, oral ou écrit, résultant d’une 
activité langagière. En outre, le terme expression est égale-
ment utilisé, en particulier lorsqu’on veut mettre l’accent sur 
la fi nalité de l’activité. 
 Réception :  l’une des deux activités langagières fondamen-
tales, avec la production. Elle peut être écrite ou orale. Le 
terme compréhension est également utilisé pour désigner 
cette activité, en particulier lorsqu’on souhaite mettre l’accent 
sur sa fi nalité. 
 Répertoire langagier plurilingue / pluriel :  ensemble des com-
pétences et connaissances dont un individu dispose dans les 
différentes langues qu’il-elle connaît, qu’il s’agisse de langues 
offi cielles (par ex. enseignées à l’école) ou non (par ex. lan-
gues de la famille ou de la migration). L’étendue des compé-
tences et connaissances peut varier entre les langues, à la 
fois en termes de degrés de maîtrise et en termes d’usages. 
 Représentation (langagière) :  idée que se font les sujets par-
lants du langage (nature, origine,…), des langues (leur fonc-
tionnement, leurs usages, leurs normes,…) et même de leur 
apprentissage. On parle de stéréotype lorsqu’une représenta-
tion est généralisante et fi gée, que celui-ci soit positif ou néga-
tif ; dans ce dernier cas, cependant, il peut faire obstacle aux 
apprentissages. La construction de connaissances et de com-
pétences culturelles et interculturelles solides et la mise en 
place de démarches pédagogiques adéquates permettent de 
construire des représentations mieux étayées, d’éviter les 
représentations trop stéréotypées et de prévenir cet obstacle. 
 Situation de communication :  ensemble des paramètres 
d’une situation qui ont, réellement ou potentiellement, une 
infl uence sur une activité communicative en cours, quelle 
qu’elle soit : contexte, acteurs, objet, objectif,… Concrètement, 
on peut avoir une conception plus ou moins large des para-
mètres constitutifs de la situation, allant par exemple jusqu’à 
y inclure non seulement les données objectives sur les parte-
naires de la communication, mais également les représenta-
tions qu’ils ont les uns des autres. Dans une acception plus 
restrictive, centrée sur les paramètres liés à l’activité langa-
gière, on parle parfois de situation d’énonciation. 
 Stratégies communicatives :  les opérations utilisées par l’ap-
prenant pour gérer une situation de communication orale ou 
écrite, pour l’initier, la faire progresser, surmonter les éven-
tuelles diffi cultés ou pour y mettre un terme. 
 Stratégies d’apprentissage :  les opérations utilisées par l’ap-
prenant pour faciliter l’acquisition, la conservation, le rappel 
et l’utilisation de l’information ainsi que l’exploitation de ses 
propres expériences. 
 Texte :  trace matérielle autonome d’une activité langagière, 
orale ou écrite, qui fait sens. On peut donc parler d’un texte 
à la fois pour un document écrit ou pour un dialogue oral. Les 
textes suivent des règles constitutives liées aux différents gen-
res auxquels ils correspondent. Une simple addition de mots 
et /ou de phrases ne peut être considérée comme un texte. 
 Texte de référence :  texte créé collectivement sous forme de 
dictée à l’adulte qui va servir ensuite d’outil de référence. 
L’élève va utiliser ce texte en y puisant les mots dont il a 
besoin pour s’exprimer par écrit. 
 Transfert :  capacité de transposer certaines compétences ou 
savoirs à partir d’un contexte connu vers d’autres contextes 
nouveaux, mais comparables. Dans le domaine des langues, 
il s’agit notamment de savoir tirer profi t du fonctionnement 
similaire ou de l’analogie des structures entre langues plus 
ou moins apparentées. S’il réussit, le transfert est dit positif. 
Le transfert dit négatif (aussi appelé interférence) témoigne 
d’une surgénéralisation des analogies et doit être évité. Un 
bon usage de cette capacité suppose par conséquent la 
connaissance de ses conditions d’emploi. 
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11.3  Modèles didactiques en didactique des langues, de Puren  
 
 
!!Source!! :! Puren, C. (2006, septembre). De l’approche communicative à la perspective 
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11.4 Grille d’analyse des tâches dans les manuels de MORE !7e   
 Internet
Consigne Artefacts
Ouverture: voc U1 e U2
Révision 




objectifs de l'unité 
lu avec les élèves? 
Par eux? Par l'e?
In this Unit  les é. regardent 
l'encadré / E. traduit les termes 
grammaticaux, é. qui savent un peu 
anglais donnent des ex de phrases / 
E. lit les objectifs d'apprentissage 
You can / E demande Can you talk 
about how people feel in English? é. 
répondent / E demande Can you talk 
about the days of the week? pour voir les 
connaissances des é. / E. dit aux é. 
que c'est ce qu'ils vont apprendre 
dans l'U3
1 * écouter (CO: comprendre ce qui est dit)                 
* lire (déchiffrer, associer/se rappeler/reproduire 
prononciation des mots entendue                                                                       
* CE: affiner la compréhension orale)
Tâche simple bien que 
demande de mobiliser 
plusieurs capacités car
l'objet d'apprentissage 
est un savoir faire 
(savoir écouter et 
comprendre, savoir 
lire et comprendre)
Listen and read. *texte (dialogue), 
*symboles: cd (listen), 
œil (read)
Prolongement: 
utilisation du dialogue 
dans la tâche 2.
Référence 
CD 1.26
pas à pas de ce que l'E et les é. 
doivent faire / 3écoutes du CD
2 * lire (CE: de mots déjà vus dans le dialogue de 
la tâche 1 mais aussi de nouvelle phrase avec le 
verbe être to be (are/is))                                                                
* chercher ou se rappeler de la réponse aux 
"blancs" dans le dialogue de la tâche 1                   
* dire (EO: prononcer à voix haute des 
phrases lues)
Tâche simple -> savoir 
faire  
Read and say the 
names.
*texte (4 phrases 
affirmatives 
commençant par des 
blancs à remplir 
oralement)            
*symbole: œil (read)
En lien avec la tâche 
1: 1 et 2 sont une 
tâche? 
Complémentaires?
pas à pas / é. vérifient leurs rép à 2 
puis avec classe / réponses pour l'E
3 é jouent le dialogue devant la 
classe après avoir ré-écouté le CD 
puis les é. travaillent par 6: 
choississent un rôle pour deux, 1 
é. de chaque paire jour pendant 
que l'autre lit le rôle
Clôture: des é volontaires jouent 
le dialogue devant la classe. Le 
reste de la classe écoute pour 
repérer les erreurs              
Demander aux é. d'apporter 
photos pour leçon suivante 
(conseil ped)
Ex 1 (WB 14) 
Read and 
complete
Compléter des phrases 
à trou par des mots 
donnés en tête de tâche 
(dialogue)
Ouverture: dialogue p.24 par 
cœur (volontaires), le reste de la 
classe écoute et vérifie. Puis les 
é. travaillent par 3 pour jouer le 
dialogue, font chacun leur tour 
les rôles différents et changent 
le nom des personnes et chiens.
3 *écoute (CO: comprendre ce qui est dit)                                                                                   
*répéter oralement (EO: prononcer à voix 
haute des phrases entendues et évt. lues)
Tâche simple Listen and repeat. *texte (bulles de bd)               
*images (cases de bd)   
*symboles: cd (listen)
Prolongement: 
utilisation du modèle 
Who's he/she? She/He 




Pas à pas (1ere étape description 
d'image en français)/phase écoute/ 
phase drill
4 * demander/poser la question oralement à un 
interlocuteur (EO à l'aide du modèle écrit 
dans la bulle, travaillé depuis le début de 
l'unité)                                                     
*répondre oralement à un interlocuteur 
(comprendre la question/connaître le nom du 
chanteur sur la photo/EO à l'aide du modèle 
écrit dans la bulle)
Tâche simple -> savoir 
faire (appliquer et 
transférer ce qui a été 
appris en changeant le 
nom de la personne 
sur la photo et le 
pronom he/she)
Ask and answer *texte (2 bulles: 
question/réponse)       
*images (6 photos de 
chanteurs célèbres)   
*symbole: personnages 
frontaux (speak with a 
friend)
En lien avec la tâche 





pas à pas: E. lit les bulles avec classe 
pour vérifier que comprennent ce 
qu'ils doivent faire /travail en paire / 
E. corrige prononciation si besoin
Par 2, avec photos amenées par é., 
montrent les photos et posent des 
questions avec Who (Who's she? 
She's…) autre é. répond. Qq 
paires montrent leurs photos à la 
classe et posent quest.et y rép. 
Pdt que la classe écoute
5
* lire (CE sur deux thèmes nouveaux: les 
sentiments/les jours de la semaine (You can des 
objectifs the l'unité (p.24))                            
(*connaître le genre BD pour savoir que lire en 
premier, la différence entre les bulles et les autres 
didascalies ->à transférer de la L1      )           
*associer image et texte, s'aider des images pour 
comprendre le texte (surtout dans une L2)
T. simple. Read *texte (bd: titre, bulles, 
didascalies)                        
*images (cases de bd)     
*symbole: œil (read)
En lien avec la t. 5 de 
l'unité 1 et t. 6 de 
l'unité 2 (et dans 
chaque unité par la 
suite) -> Même BD 
(More with Rex) à 
chaque 2ème page 
d'unité, épisode 
nouveau à chaque fois 
mais même 
personnage Rex
pas à pas: é. regardent BD, devinent 
signification de qq mots, E. mime le 
sens de ces adjectifs de sentiments 
pour que les é. puissent deviner./ des 
é. choisis pour lire le texte en se 
mettant dans la peau de Rex (ce qu'il 
ressent)./é. par 2 pour interpréter 
sketch
Sketch (sans s'attarder sur voc 
des jours vu plus loin) It's Monday. 
Oh, no! Time for a walk. Get ready. 
Go outside. It's cold. You're cold. 
You're tired. Now you're at home. 
Hurray! It's Tuesday…etc. (p.61 TB)
Clôture: jeu de répétition de 
quest avec Who en cercle -> balle 
lancée à un autre é en posant la 
question Who's he/she, les autres 
rép. He's/She's avec nom de l'é.
Ex. 2 WB14
Read and match
Lire des phrases 
(questions en Who et 
réponses) et relier 
question-réponse
Ouverture: les é. dessinent 5 
formes sur feuilles papier puis 
dictée individuel: écrire un 
prénom dans chaque forme au 
hasard, pour les écrire l'E dicte 
Write the name of a friend etc….puis 
les é. par 2 échangent leur feuille 
et se posent des quest. sur les 
noms écrits et y rép.: Who's 
Yvonne? She's my sister, she's nice.
6
*écouter: (CO: comprendre ce qui est dit (ph)        
* faire le lien entre image d'un sentiment et 
découvrir comment ça se dit en anglais (car 
image et mot déjà reliés)                                         
*lire des mots (adjectifs d'émotions)
Follow the lines 
and say. Then 
listen and check.
 *texte: modèle de ph., 
adjectifs des sentiments, 
prénoms                            
* images: dessins de 
personnages exprimant 
une émotion                              
*symboles: say to the 
class, cd (listen)
Lien avec BD Rex 
qui parle des 
sentiments et avec t. 7 




pas à pas: E lit les noms/ 1ere étape 
sentiments exprimés par image dits 
en français/ é. travaillent seuls pour 
suivre ées éognes et trouver les 
qualificatifs de sentiments en anglais/  
E dit les noms et demande volontaire 
pour faire phrase comme dans 
exemple/ E passe CD, é. écoutent et 
vérifient leur rép. et répètent les 
expressions/E mime les sentiments 
dans ordre différent pour driller 
nouveaux mots/ é. travaillent // 
NOTE LING pour E.
7
*écouter                                                                    
*EO par répétition après écoute 
Tâche élémentaire? 
Écouter/répéter
Listen and say. *texte: 1 bulle avec ph 
déclarative (modèle)        
*symboles: CD (listen), 
say to the class
Lien avec t. 5, 6 et 8 
car voc des émotions
référence 
CD 1.29
pas à pas: 2 écoutes…
8
* poser des questions à l'oral (EO: avec 
modèle de question-réponse mais sans le voc 
des émotions, juste image)                                                
( *reconnaître une émotion à sa représentation 
sur une image)                                                         
*mobiliser un voc vu/entraîné des émotions         
*comprendre la question d'un camarade (CO: à 
l'aide aussi d'image) et y répondre
Tâche simple, 
complexe?
Ask and answer. * texte:prénoms, 2 
bulles de ph. Type 
(questions-rép)               
*images: dessins de 
personnes représentant 
une émotion                   
*symboles: speak with a 
friend
Lié à la t. 5, 6, 7 (voc) pas à pas: é regardent images, E lit 
bulles et drill formes de quest et rép. 
Brèves, é par 2…
Jeu de mime avec la classe: 1 é. 
sort et la classe choisit un des adj., 
l'é revient et dit hello les autres 
rép et miment l'adj choisi, l'é tente 
de deviner l'adj en posant des 
quest. Are you (tired)? No I'm not 
etc.
Clôture: révision quest How are you 
et faire dire aux é. différentes rép 
que E note au TN / E mime cold  
et tired et fait deviner par les é., E 
mime d'autres adj, chaque é. 
choisit un adj, ils se promènent 
dans la classe en mimant l'adj et 
en posant la quest How are you? et 
y répondant I'm (tired)¡, les é. 
s'asseyent qand ils ont parlé à tt le 
monde. E fait dernière version 
avec la classe en demandant 
How's(Marie)? etc. 
Ex 3 et 4 WB15
3. Circle the 
words and write. 
/ 4. Write 
questions and 
answers.
3. retrouver des mots 
connu dans une chaîne 
de mots (les entourer) 
puis écrire chaque mot 
sous l'image qui le met 
en scène (émotions) / 
4.Ecrire une question 
par personnage (3) sur 
le modèle Who is …. 
(happy)?
Ouverture: jeu Kim's game ou 
memory pairs de la Game bank 
(p.25) avec cartes du pdf site 
internet maître
Present simple: deux é. lisent les 
phrases de Claudia et Fifi/ E attire 
attention sur mots et lettres en bleu et 
demande aux é. de dire ce que c'est 
en français / E lit le tableau de gram 
et phrases avec classe, en vérifiant 
qu'ils comprennent. E demande aux 
é. d'expliquer ce que le tableau leur 
apprend sur la manière de former des 
phrases interrogatives (sujet après 
vb) et négatives (ajout de not) /E fait 
découvrir aux é. qu'en anglais on 
utilise toujours des contractions  
l'oral et écrit informel // NOTE 
LING pour E
Ex 5, 6 et 7 WB16
5. Complete the 
table / 6. Write 
sentences / 7. 
Complete with 
the negative of to 
be.
5. remplir les trous du 
tableau de grammaire / 
6. écrirer une phrase 
sur le modèle Someone 
(our dog) isn't 
+sentiment (happy). 
He's +sentiment. 
(image de personnes + 
leur nom + adjectifs 
des sentiments + vu ou 
croix pour dire si le 
personnage l'est ou 
non) / 7. complèter des 
phrases à trou par le 
négatif du verbe être
who: E lit quest et rép et vérifie que é. 
comprennent sens. E demande aux é 
d'expliquer le 's dans Who's she? E fait 
découvrir aux é. qu'on n'utilise pas 
de contraction au pluriel Who are they?
Our, your, their: révision 
déterminants singulier U1, é. 
completent phrase de l'E oral /E 
demande à un é. de lire les ex. E fait 
dire des phrases vraies avec our, 
your, their pour vérifier qu'ils ont 
bien appris/ E demande de se 
reporter au grammar summary p.85 et 
de regarder les tableaux. E rappelle 
utilité de ce résumé
Ex 8, 9 et 10 WB17
8. Complete the 
table / 9. Read 
and complete / 
10.  Complete 
with you, our or 
their.
8. compléter par le 
verbe to be (positif ou 
négatif des phrases à 
trou dans un tableau 
(structure: question/ 
positif/ négatif) / 9. 
D'après une image, 
compléter des phrases 
à trou (questions-
réponses) avec le verbe 
to be / 10. D'après des 
imaqges, compléter des 
phrases à trou par des 
pronoms.
9
*écouter (CO: avec sous les yeux le texte)              
*répéter (ce qui a été entendu et peut être lu)
T. élémentaire? Listen and repeat 
the chant.
*texte/image: forme BD 
(cases/bulles)                     
*symboles: listen, say to 
the class
Lié à la grammaire 
(travail de la 
grammaire) -> 
pronoms possessifs et 
is/isn't, I'm
pas à pas pour exercer le chant Comparaison des langues: E 
demande aux é de regarder 
garçon sur dernière image du 
chant, E écrit He's happy au TN. E 
demande comment on formule la 
quest -> règle d'inversion à faire 
remarquer. E demande aux é 
comment on pose cette quest en 
français et en allemand -




phrase en anglais 
dans les deux 
autres langues 
apprises à l'école 
(fr/all)
Clôture: en petit groupes, é. 
inventent et écrivent dialogues 
similaires à ceux du chant mais en 
mettant en scène d'autres 
animaux, puis exercent et jouent 







Objectif de la page: 
présenter et exercer 
le present simpel de 
to be- formes 
positives et 
négatives / présenter 
et exercer les 
questions avec Who 
/ présenter et 
exercer les 
déterminanrs ou, 
your, their / écouter 
et répéter un chant 
dialogué















Capacités langagières à mobiliser et autres 
capacités cognitives 








objectif de la page: 
présenter un long 
dialogue de 
salutations et de 
présentations / 
comprendre et 
répéter un dialogue 
de présentation 
simple
Objectifs de la page: 
présenter et exercer 
des questions avec 
Who et identifier 
des personnes / lire 
une courte bande 
dessinée
Teacher's Book
Objectif de la page: 
présenter et exercer 
des adjectifs 
qualifiant les 
sentiments / décrire 
les sentiments des 
gens / poser des 
questions sur les 




> mais pas de consignes 
à l'E pour l'exercice
Tâche supplémentaire (par 





dans TB et 
SB)
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10
* lire (CE pronoms et verbe to be conjugé, 
mobilisé voc/structures de phrases apprises, 
travaillées).                                                              
*associer image et texte, s'aider des images pour 
comprendre le texte (surtout dans une L2)           
*écouter (CO: avec texte/images sous les yeux, 
texte déjà lu une fois)                                             
(*repérer la structure de ph.: He/She's + émotion 
- He/She's very + émotion -> se répète dans 
chaque texte)
Read and listen. *symboles: œil (read), 
cd (listen)                              
*textes/images: cases 
numérotées avec texte 
déclaratif
Lié à la grammaire -> 
verbe être conjugé 
(avec/sans négation)   
Lié au  voc des 
émotions
11
*poser/formuler des questions de 
compréhension de texte sur un modèle donné 
(ph type dans bulles), EO qui nécessite la CO                                                  
*comprendre un texte et pour pouvoir répondre 
à une question 
T. simple Ask and answer. *texte: bulles avec 
modèle 
question/réponse (verbe 
être) sur le texte  
*symbole: speak with a 
friend
Questions sur le texte 
t. 10
12
*lire (CE: comprendre des phrases (voc vu), 
comprendre la structure du dialogue)             
*écouter (pour vérifier la réponse)          
T. élémentaire? Read and order. 
Then listen and 
check
*symboles: use your 
notebook -> pour écrire 
cahier, cd (listen)    
*texte /images: 2 images 





*s'exprimer à l'oral pour créer un nouveau 
dialogue sur la base d'un modèle (t.12) en 
changeant l'adjectif d'émotion, vu avant et 
écrit pour rappel
T. simple? Act out new 
dialogues
*symbole: speak with a 
friend                               
*images: émoticônes de 
couleur                            
*texte: 7 mots 
d'émotions
Lien avec t. 13 car é. 
doit refaire un 
dialogue sur modèle 
de celui de t.13
14
*écrire pour décrire un personnage familier sur 
une photo (nom, âge, lien, émotion sur la photo) 
sur le modèle de ce qui est proposé               
*lecture: du texte proposé                              
*appliquer ce qui a été appris pour faire son 
propore texte (verbe être, voc émotions)
T simple Find a photo of a 
friend and write. 
(dans: Writing for 
your Portfolio)
*symboles: crayon 
(write)-> 1ère fois de 
l'unité                                 
* texte: modèle de texte 
descriptif d'une photo       
*image: photo                
*autre: t. sur fond jaune
Lien: utilisation 
possible de voc des 
émotions/verbe être
15
*écoute: (CO: comprendre ce qui est dit en 
s'aidant des images evt.)                                 
*répéter ce qui a été entendu (sans aide de 
texte, seulement images)           
Listen and repeat. 
Then talk about 
Lily (dans: Learn 
more)
*symboles: talk to the 
class, listen                  
*texte/imge: jours de la 
semaine dans une bulle 
avec images décrivant ce 
que fait Lily chaque jour
Lien: avec t. 5, t.6, t.7 
car jours de la 
semaine
16
*écouter: (prononciation des mots de la semaine 
)                                                                   
*répéter ce qui a été entendu (avec aide du 
texte evt.)
T. élémentaire Listen and repeat. 
(dans: Speak more)
*symboles: talk to the 
class, listen                  
*texte: chant écrit (jours 
semaine )
Lien: voc jours 
semaine
17
*écouter: (CO: comprendre ce qui est dit, se 
rappeler de la mélodie)                                    
*répéter ce qui a été entendu (avec aide du 
texte evt.)
T. élémentaire Listen and sing. 
(dans: Sing more)
*symboles: listen, listen 
and sing                     
*texte: paroles de la 
chanson
Lien: voc jours 
semaine et activiés 
qu'on fait dans la 
journée (t.15)
18
*lire: CE comprendre des questions écrites et de 
courts textes descriptifs,sélectionner 
l'information clé, répondre à des questions en 
lisant un texte.      
Read and answer. *texte: 6 questions 
numérotées puis 
"capture d'écran" type 
fenêtre internet 
simplifiée avec 3 textes 
présentation de 3 
enfants                
*images: 3 photos  
*symboles: read, use 
your notebook
Lien: jours de la 
semaine, moment de 
la journée
19
*s'exprimer librement sur une personne grâce 
aux informtions contenues dans de courtes ph.         
*lire (CE de courtes "phrases" type sms avec voc 
vu)
T simple -> plus 
complexe…?
Read and talk 
about Tim.
*texte: encadré avec 
texte genre sms (court, 
émoticônes) et bulle 
avec ph type             
*image: photo de Tim   
*symboles: read, speak 
to the class
Lien: voc émotions, 
jours de la semaine
Après clôure WB 18 , ex 
11
Read and match. 
Then write 
Grace's words.
Remettre des bulles 
texte de BD à leur 





dans e TB 
p.69
20
°lire des mots dans l'encadré                       
*écouter (CO de textes descriptifs sur 
peinture)et répéter             
Look and find. 
Then listen, check, 
repeat (dans: learn 
more through 
English -> CLIL, 
ART painting 
people)
*texte: nouveau voc: 
man, woman, child, girl, 




des personnes       
*symboles: listen
Lié: art, peindre des 
gens, nouveau voc: 
man, woman, child, girl, 
boy, children
21
°poser des questions type "qui est-ce" au sujet 
des tableaux (EO, CO de la question, lier 
question-image)
Play a guessing 
game, (dans: learn 
more through 
English -> CLIL, 
ART painting 
people)
*texte: 4 bulles avec 
question réponses types    
*symboles: speak with a 
friend
Lié: art, peindre des 
gens, voc émotions 
voc gens                            
-> images de la t.20
22
* dire devant la classe (présenter) image et texte 
descriptif
Find a painting you 
like. Tell your class 
about it. (dans: 
learn more through 
English -> CLIL, 
ART painting 
people)
*symboles: say to the 
class
Lié: art, peindre des 
gens





A l'aide de mots dans 
un réservoir, donner le 
nom de ce qui est 







My Word Book: 
mots (symbole 
livre, mots écris 
sur bande orange)
23
*décrire à l'oral (EO) une émotion d'un visage 
(avec ph modèle et voc des émotions connu)                    
(*interpréter des dessins pour dire de quelle 
émotion il s'agit)
T. élémentaire? (dans: learn more 
through English -> 
CLIL, ART 
painting people)
*texte: 1 bulle avec ph 
type modèle.                
*images: 9 visages 
exprimant émotion 
dessinés (yeux, bouche, 
nez, sourcils)                 
*symboles: say to the 
class
Lié: art, peindre des 
gens, voc émotions
24
*décrire à l'oral un visage que l'on a dessiné et 
exprimant une émotion (EO), voc connu
T. élémentaire Draw faces then 
say.
*symboles: use your 
notebook, say to the 
class                           
*texte: 2 bulles avec ph 
type pour décrire les 
dessins que feront les 
élèves
Lié: art, peindre des 
gens, voc émotions
25
(*bricoler:trouver des photos, faire un style de 
poster)                                                                     
*écrire (EE au sujet de photos, avec voc vu, 
connaître les mots, savoir les orthographier (avec 
aide ressources?)
Make a collage. 
(dans: mini 
project)              
Find some photos 
or pictures of 




(write)                               
*texte: modèle de texte 
descriptif d'une photo       
*image: photo                
*autre: t. sur fond jaune
Lié: art, représenter 
des gens, voc 
émotions
My Word Book: 
mots (symbole 
livre, mots écris 
sur bande orange)
My Word Book 
unité 2
Feelings (voc des sentiments) / Days of the week
QUESTION: 
EXERCICE SAY 
TO THE CLASS 
SE FAIT EN 
COLLECTIF?
T. élémentaire ( l'objet 
d'app. est un "savoir", 
son approriation mène 
à  une connaissance) 
stratégie: appliquer
T simple (  l'objet 
d'app. est un "savoir-
faire", son 
approriation mène à  
une capacité "être 
capable de") fait appel 
à une seule capacité, 
stratégie: 
appliquer/transférer  
T. complexe  (l'objet 
d'app. est un "savoir-
agir", son approriation 
mène à  une 
compétence) fait appel 
à plusieurs capacités, 
stratégie: mobiliser
Code%couleurs
Séparation par thématique travaillée
Tâches numérotées, du Student's Book
Ecrire pour le portfolio et Projet
Titre du manuel papier de la collection
aaaaa Capacités langagières
aaaaa Capacités langagières de production orale






















Objectif de la page: 
présenter et exercer 
les jours de la 
semaine / exercer la 
prononciation des 
jours de la semaine 
/ écouter et chanter 
un chant 
traditionnel anglais
Objectif de la page: 
lire et comprendre 
des informations 
spécifiques dans des 
textes parlant 
d'enfants de 
différents pays / lire 
et comprendre le 
blog quotidien d'un 
garçon / parler de la 
semaine d'un garçon
Objectif de la page: 
apprendre à utiliser 
des mots pour des 
personnes d'âges 
différents / poser des 
questions et y 
répondre pour 
décrire des 
personnages sur des 
tableaux / trouver 
un tableau qu'on 
aime et le présenter 
à la classe
Objectif de la page: 
décrire des 
expressions faciales / 
écrire des 
descriptions simples 
de personnages de 
tableaux





à mettre un dialogue 
dans l'ordre / créer 
et jouer de courts 
dialogues décrivant 
des sentiments / 
écrire une courte 
description de la 
photo d'un ami
Objectif de la page: 
lire et comprendre 
une bande dessinée 
comique avec un 
texte en continu / 
poser des questions 
sur ce que les 
personnages de la 
bande dessinée 
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Résumé 
 
Dans le canton de Vaud, à la rentrée 2015 – et à la rentrée 2013 prochaine pour le reste de la 
Romandie – l’anglais entrera en vigueur comme seconde langue étrangère, après l’allemand, 
enseignée aux élèves dès la 7è HarmoS. Comme le stipule la CDIP (Conférence des directeurs 
de l’instruction publique, 2011), l’accent est mis, dans l’apprentissage précoce des langues 
étrangères, sur le développement de compétences de communication orale et écrite.  
Dans cette recherche, nous nous proposons d’analyser les tâches conçues dans les manuels de 
la collection MORE !7e, retenue comme moyen officiel pour les élèves de 7H, avec la focale 
production orale. Notre but premier est de nous familiariser, en tant qu’enseignants, avec 
cette collection. Nous souhaitons non seulement comprendre la structure, la complétude et la 
cohérence ou non des manuels proposés à l’enseignant et à ses élèves, mais aussi explorer les 
tâches qui nous permettront d’amener nos élèves à produire oralement. Grâce à ces analyses 
nous pourrons émettre des hypothèses sur le ou les modèles théoriques, de didactique des 
langues étrangères, que les auteurs de MORE !7e ont choisies. 
Notre méthodologie d’analyse des manuels par les tâches se veut transposable à d’autres 
manuels de langue. Car il s’agit bien d’une compétence réflexive d’analyse, pour tout 
enseignant, que nous proposons de mettre en œuvre ici. 
Loin d’être exhaustive, cette recherche fixe donc néanmoins des pistes d’analyse. Elle 
pourrait constituer un point de départ pour tout chercheur qui voudrait poursuivre ce travail et 
l’étendre à la collection MORE !7e entière voire, de manière synchronique, à d’autres manuels 







Didactique des langues étrangères, manuel scolaire, tâche en langue étrangère, enseignement 
de l’anglais L3, production orale, capacité langagière vs compétence langagière. 
